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Syfte: Studiens syfte är att undersöka dels elevers, åk 6-9, uppfattningar om hur ofta de bjuds 
in till aktiviteter som främjar delaktighet i lärandet, dels om de anser att dessa aktiviteter har 
betydelse för deras lärande när det gäller språk-, läs- och skrivutveckling. 
 
Teori: Studien hämtar influenser från positivism och fenomenologi när det gäller vetenskaps-
teoretisk utgångspunkt. Synen på specialpedagogik och lärande utgår från ett kommunikativt 
och relationellt-deltagarperspektiv i samverkan med det sociokulturella perspektivet. 
 
Metod: För insamling av de data som ligger till grund för diskussion och slutsatser i förelig-
gande studie har enkäten valts som vetenskapligt verktyg. Enkäten innehåller strukturerade 
frågor där respondenterna har markerat sitt svar på en fyrgradig skala: alltid, ofta, sällan, ald-
rig. Studien är en urvalsundersökning utifrån olika begränsningar; grundskola, åk 6-9 och 
därmed har ett strategiskt urval gjorts. Kontakt togs med rektorer via kommunernas hemsidor 
och innehöll en önska om att vidarebefordrade bifogat missivbrev till aktuella lärare. Enkäten 
som är en webbenkät mejlades ut till de lärare som tog kontakt och önskade att delta med sina 
elever. Analysen har dels en kvantitativ karaktär då frekvensen av hur ofta eleverna uppfattar 
att de bjuds in till aktiviteter som främjar delaktighet i språk-, läs- och skrivutvecklingen re-
dovisas men också ett kvalitativt inslag då resultatet analyseras utifrån olika teman vilka be-
nämns nedan i resultatet. Enkätfrågorna och de olika temana bygger på vad tidigare forskning 
säger om delaktighet i lärandet/språk-, läs- och skrivutvecklingen. 
 
Resultat: Resultatet baseras på en webbenkät som 107 elever i åk 6-9 har besvarat. När det 
gäller frågorna som avser elevernas uppfattningar om hur ofta de bjuds in till aktiviteter som 
främjar delaktighet i språk-, läs- och skrivutvecklingen delas resultatet upp dels utifrån samt-
liga frågor och svar, dels utifrån de teman som bildats genom att frågorna sorterats utifrån 
olika förutsättningar som främjar delaktighet i undervisningen. Resultatet angående om ele-
verna anser att aktiviteterna har betydelse för deras lärande redovisas för sig och sedan i te-
man och sist i relation till frågorna som avser hur ofta eleverna uppfattar att de bjuds in till 
aktiviteter som främjar delaktighet i lärandet.  
 
Resultat samtliga svar: När det gäller resultatet för samtliga frågor och svar visar det sig att 
67 % av svaren riktar sig mot svarsalternativen alltid/ofta och 33 % av svaren riktar sig mot 
aldrig/sällan.  
 
Resultat gällande betydelse för lärandet: När det gäller om aktiviteten har betydelse för läran-
det riktar sig 63 % mot svarsalternativet Ja, 14 % mot Nej och 23 % mot Vet inte.  
  
Resultat gällande teman och frågor som bygger på ”Hur ofta?”: När det gäller de olika temana 
visar det sig att det tema som visar högst andel av alltid eller ofta är temat Metakognition. 
Därefter kommer temat KASAM (Känsla av sammanhang) och temat Formativ undervisning. 
De teman som har fått lägst andel som visar alltid/ofta är temat Motivation – autentiska upp-
gifter (uppgifter som har en nära anknytning till verklighetsnära situationer) samt temat Språk 
och kommunikation.  
 
Resultat gällande teman och frågor som bygger på betydelse för lärandet: Det tema som visar 
högst andel när det gäller huruvida aktiviteten har betydelse för lärandet är temat Formativ 
undervisning samt temat KASAM.  
 
Resultat gällande teman och jämförelse mellan ”Hur ofta” och betydelse för lärandet: I jämfö-
relse mellan svarsandelen alltid/ofta (hur ofta?) och svarsandelen Ja (betydelse för lärandet) 
ligger betydelse för lärandet något lägre än hur ofta eleverna upplever att de bjuds in till akti-
viteterna med undantag för temat Lära tillsammans med andra som har en lägre andel svar 
som riktar sig till alltid/ofta än andelen svar som riktar sig mot att aktiviteten är viktig för 
lärandet. 
 
Didaktiska konsekvenser: Vad som har kunnat visas i denna studie är att speciallärare har en 
betydelsefull funktion, ibland avgörande för elevers lust att lära. Funktionen innebär att stötta 
den verksamhet som eleven befinner sig i. Detta för att i dialog med lärare, elev och föräldrar 
undanröja hinder i den fysiska, pedagogiska och sociala lärmiljön såväl på individnivå, 
gruppnivå som på organisationsnivå. I den didaktiska triangeln finns det ett samband mellan 
syfte (Varför?), metod (Hur?) och innehåll (Vad?). Om syftet är att göra eleverna delaktiga i 
lärandet måste metod och innehåll utgå från det samma. 
 
Genom reflektioner över slutsatserna i denna studie ska lärare och inte minst speciallärare 
bidra till att eleverna upplever att de är delaktiga i lärandet, undervisningen och även i sin 
kunskapsutveckling när det gäller deras språk-, läs-, och skrivutveckling. 
 
De undervisningssätt som kan rekommenderas efter arbetet med beskriven studie är formativ 
undervisning och att eleverna kan vara delaktiga i planering, genomförande och utvärdering. 
Läraren eller specialläraren ska bidra till att eleverna känner motivation utifrån intresse och 
autentiska uppgifter. Det kan utifrån studiens slutsatser vara framgångsrikt att utgå från 
KASAM (i bemärkelsen stöd och stöttor samt förförståelse som ger en känsla av hanterbarhet, 
begriplighet och meningsfullhet). Det kan även uppfattas vara framgångsrikt i didaktiska 
sammanhang att uppmärksamma elevernas metakognition (lära om sitt eget lärande) samt att 
eleverna lär sig tillsammans med andra och använder språk och kommunikation för att lära 
och kunna utveckla sin kunskap. Vad som kan uppfattas vara det mest värdefulla innehållet i 




Avsikten med föreliggande studie, som är den avslutande forskningsdelen av speciallärarut-
bildningen med inriktning mot språk-, läs-, och skrivutveckling, är att belysa betydelsen av 
elevers delaktighet i undervisningen och lärandet för att för dem skapa delaktighet i den in-
kluderande skolan. Jag tror på ett gränsöverskridande samarbete mellan pedagogik och speci-
alpedagogik och att dess samverkan är en förutsättning för ett inkluderande förhållningssätt. 
Att tala, läsa och skriva är olika uttrycksformer för språk och kommunikation där delaktighet 
har en avgörande betydelse för utvecklingen i det livslånga lärandet.  
 
 
Jag riktar ett stort tack till de rektorer som vidarebefordrat mitt missivbrev till sina lärare. Ett 
stort tack till de lärare som har genomfört enkäten med sina elever och framför allt ett stort 
tack till de elever som har genomfört enkäten.  
 
Jag vill också rikta ett speciellt tack till min handledare Birgitta Kullberg vid Göteborgs uni-











Abstract ..................................................................................................................................... 1 
Förord ........................................................................................................................................ 1 
Innehållsförteckning ................................................................................................................ 1 
1 Inledning och bakgrund ................................................................................................. 1 
2 Rapportens disposition ................................................................................................... 4 
3 Syfte och frågeställningar .............................................................................................. 5 
3.1 Syfte ........................................................................................................................... 5 
3.2 Studiens frågeställningar är: ....................................................................................... 5 
4 Teoretisk inramning – litteraturgenomgång, tidigare forskning, styrdokument och 
begreppsförklaring ................................................................................................................... 6 
4.1 Lexikal betydelse ........................................................................................................ 6 
4.2 Delaktighet i konventioner och deklarationer ............................................................ 6 
4.3 Delaktighet enligt Skolverket och SPSM ................................................................... 7 
4.4 En begreppsanalys ...................................................................................................... 7 
4.5 Forskare om delaktighet ............................................................................................. 8 
4.5.1 Inkludering, integrering, kommunikation och relationer för delaktighet ........... 8 
4.5.2 Relationer och samspel avgörande för lärande och delaktighet ......................... 9 
4.5.3 Olika former och situationer för delaktighet .................................................... 10 
4.6 Olika perspektiv på skolutveckling för lärande ........................................................ 11 
4.7 Föregångare till delaktighet i lärandet ...................................................................... 11 
4.8 Delaktighet i lärandet ............................................................................................... 12 
4.9 Delaktighet och KASAM ......................................................................................... 13 
4.10 Språket en förutsättning för delaktighet ur ett sociokulturellt perspektiv på lärande .. 
  .................................................................................................................................. 13 
4.11 Begreppet delaktighet i föreliggande studie ............................................................. 14 
4.12 Delaktighet i språk-, läs- och skrivutvecklingen ...................................................... 16 
4.12.1 Språk och kommunikation betydelse för delaktighet ....................................... 17 
4.12.2 Forskare om läs- och skrivutveckling och läs- och skrivsvårigheter ............... 17 
4.12.3 Läsmetoder anpassade utifrån elevernas behov ............................................... 18 
4.12.4 Generella och specifika läs- och skrivsvårigheter ............................................ 18 
4.12.5 Läsning, självkänsla, motivation och delaktighet i egen utveckling ................ 18 
4.12.6 Metakognition och KASAM främjande av läs- och skrivutvecklingen ........... 19 
4.12.7 Literacy/Literacitet och delaktighet ................................................................. 19 
5 Vetenskapsteoretiska utgångspunkter, metod och metoddiskussion ....................... 21 
5.1 Vetenskapsteoretiska utgångspunkter ...................................................................... 21 
5.1.1 Ontologiska grundantaganden .......................................................................... 21 
5.1.2 Epistemologiska utgångspunkter ...................................................................... 22 
5.1.3 Metodologiska överväganden .......................................................................... 23 
5.2 Specialpedagogiska perspektiv ................................................................................ 24 
5.3 Metod ....................................................................................................................... 24 
5.3.1 Kvantitativa och kvalitativt inslag .................................................................... 24 
5.3.2 Val av tillvägagångssätt ................................................................................... 27 
 5.3.3 Urval ................................................................................................................. 27 
5.3.4 Genomförande .................................................................................................. 27 
5.3.5 Studiens kvalitet ............................................................................................... 30 
5.4 Bearbetning av data .................................................................................................. 33 
5.4.1 Samtliga svar .................................................................................................... 33 
5.4.2 Teman ............................................................................................................... 33 
6 Resultatredovisning av studiens analys ...................................................................... 37 
6.1 Resultat samtliga frågor ........................................................................................... 37 
6.2 Resultat teman .......................................................................................................... 37 
6.2.1 Teman ............................................................................................................... 38 
6.3 Slutsatser utifrån forskningsfrågor, teoretisk inramning och resultat ...................... 40 
6.3.1 Vad uttrycks i forskning om delaktighet i lärandet? ........................................ 40 
6.3.2 Hur ser den undervisning ut som främjar elevernas delaktighet? .................... 40 
6.3.3 Vad betyder delaktighet och hur kan begreppet förstås i uttrycket ”delaktighet i 
lärandet”? ........................................................................................................................ 41 
6.3.4 Vilken betydelse har delaktighet för språk-, läs- och skrivutvecklingen? ....... 41 
7 Diskussion ...................................................................................................................... 43 
7.1 Diskussion samtliga enkätfrågor .............................................................................. 43 
7.2 Diskussion utifrån de olika temana .......................................................................... 44 
7.2.1 Tema 1: Formativ undervisning/betydelse för lärandet: .................................. 44 
7.2.2 Tema 2: Delaktighet i planering/betydelse för lärandet: .................................. 44 
7.2.3 Tema 3/4: Motivation eget intresse och autentiska uppgifter/betydelse för 
lärandet:  .......................................................................................................................... 45 
7.2.4 Tema 5: Metakognition/betydelse för lärandet: ............................................... 46 
7.2.5 Tema 6: Lära tillsammans med andra/betydelse för lärandet: ......................... 46 
7.2.6 Tema 7: KASAM/betydelse för lärandet: ........................................................ 47 
7.2.7 Tema 8: Språk och kommunikation/betydelse för lärandet: ............................ 47 
7.3 Diskussion utifrån ett specialpedagogiskt perspektiv. ............................................. 48 
7.4 Didaktiska konsekvenser i specialundervisningen för att skapa delaktighet i språk-, 
läs-, och skrivutvecklingen. ................................................................................................. 49 
7.5 Fortsatt forskning ..................................................................................................... 53 
8 Referenslista .................................................................................................................. 55 
9 Bilagor ............................................................................................................................ 59 
9.1 Bilaga 1 – Missivbrev .............................................................................................. 59 
9.2 Bilaga 2 – Instruktioner för webbenkäten ................................................................ 60 
9.3 Bilaga 3 – Medgivandeblankett ................................................................................ 61 
9.4 Bilaga 4 – Frågor webbenkät ................................................................................... 62 
9.5 Bilaga 5 – Enkätfrågorna grupperade i teman .......................................................... 67 
 
 1 
1 Inledning och bakgrund 
Problemområdet till föreliggande studie handlar om delaktighetens betydelse för elevers lä-
rande. Fokus är delaktighet i lärandeprocessen och kunskapsutveckling samt den undervisning 
och de aktiviteter som ingår i det pedagogiska och didaktiska sammanhanget och då främst 
inom språk-, läs- och skrivutvecklingen. Undersökningen har gjorts med hjälp av en webb-
enkät som elever i åk 6-9 besvarat. Bakgrunden till beskriven undersökning har sin grund i 
studier och erfarenheter från yrkesliv som visat att elever som kommer till en undervisning 
som inte är planerad utifrån deras förutsättningar och behov skapar utanförskap och segrege-
ring. Ahlberg betonar att elever som inte få möjlighet att vara delaktig i lärandet gör att eleven 
heller inte är delaktig i undervisningen. Ahlberg (2013) skriver ” Det är uppenbart att om en 
elev inte lyckas lära sig det som skolan förväntar sig får detta konsekvenser för elevens möj-
ligheter att på ett konstruktivt sätt vara delaktig i det vardagliga arbetet” (s. 143). Taube 
(2007) lyfter fram att när delaktighet saknas i läs- och skrivutveckling tär detta på engage-
mang och motivation. Wiliam (2013) talar om att eleven behöver vara ägare av sitt eget lä-
rande och behöver få lära sig de strategier som krävs för att nå framgång i sitt eget lärande. 
Selberg (2001) har genom sina studier funnit att elevinflytande har betydelse för lärandet. 
Brist på delaktighet och att vara utsatt är något som blir tydligt när det gäller brister i för-
mågan att kunna läsa och skriva samt i att kunna använda den språkliga förmågan. Brister i 
den tidiga läs- och skrivutvecklingen får konsekvenser för det fortsatta lärandet inte bara i 
svenskämnet utan också i övriga teoretiska ämnen så som samhällsorienterade ämnen, men 
också, som Sterner (I Wood (2006) uttrycker, inom matematikundervisningen. Lundberg 
(2008) och Taube (2007) skriver att det dock inte bara i skolan som man ställer stora krav på 
att eleverna ska behärska dessa förmågor. I det allt mer text- och språkberoende samhället 
förutsätts läs-, skriv- och språkfungerande människor för ett aktivt deltagande i arbetsliv och 
samhällslivet i övrigt. Taube (2007) menar att då eleven inte är delaktig i undervisningen eller 
samhällslivet på grund av bristande förmåga att läsa och skriva, får detta konsekvenser för 
självbilden. Att undvika att hamna i en negativ spiral i den tidiga läs-, skriv- och språkut-
vecklingen blir därmed avgörande för den fortsatta utvecklingen och synen på sig själv som 
en lärande individ. Taube skriver att ”I fall där misslyckanden lett till att självbilden försäm-
rats kan lusten att lära få stå tillbaka till förmån för en sargad självbild”(s. 44). Bakgrunden 
till studiens problemområde bygger även på Myrbergs (2006) antagandet om att det inte är en 
viss metod eller läslära som är avgörande för vilken framgång en elev har i sin läs-, skriv- och 
språkutveckling. Det är i kombination med ett förhållningssätt där lärarens elevsyn, syn på 
kunskap och lärande, förmåga att anpassa undervisningen utifrån elevernas behov, förmåga att 
skapa goda relationer, lärarens inställning till elevernas delaktighet i det egna lärandet som 
har betydelse för elevernas lärande. Egna erfarenheter och genomgångna studier har visat att 
motivation, nyfikenhet och kreativitet hos eleverna åstadkommes genom en undervisning som 
tar utgångspunkt i elevernas vardag och utgår från autentiska uppgifter.  
 
Då föreliggande studie har ett specialpedagogiskt perspektiv på läs-, skriv- och språkutveckl-
ing är det främst det specialpedagogiska forskningsområdet som studien handlar om. Inom det 
specialpedagogiska perspektivet, vilket jag tillägnat mig genom specialpedagogisk utbildning 
och som presenteras närmare i avsnittet ”Teoretisk inramning” och ”Diskussion”, har det 
bland annat visat sig att en inkluderande verksamhet, elevens egen delaktighet genom språk 
och kommunikation samt fungerande relationer mellan elever och vuxna främjar deras kun-
skapsutveckling. Fortsättningsvis har det visat sig att möjligheten att se individen ur ett hel-
hetsperspektiv främjar utveckling, lärande och välbefinnande. Jacobsson och Nilsson (2011) 
framhåller att det har visat sig att inkluderingsbegreppet är något som dominerar både nation-
ellt och internationellt, då man diskuterar elever i behov av särskilt stöd vad gäller delaktighet 
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och lärande. Nilholm (2006) och Molin (2004) menar att tolkningen av begreppen dock ser 
olika ut beroende på i vilken maktposition den som talar om begreppet befinner sig samtidigt 
som synen på elever med funktionsnedsättning och elever i behov av särskilt stöd har föränd-
rats över tid. Begreppen inkludering och framförallt delaktighet presenteras i kapitlet ”Teore-
tisk inramning”. Även specialpedagogiken har förändrats de senaste decennierna. Ahlberg 
(2007) skriver att specialpedagogiken utvecklats från att hitta metoder för individer och grup-
per i behov av särskilt stöd till att problematisera inkludering, olika aspekter av normalitet 
samt avvikelse, delaktighet och gemenskap. Specialpedagogikens framväxt ur olika synsätt, 
kulturer, sociologiska, politiska och ekonomiska strukturer genom de senaste decennierna 
ligger till grund för den specialpedagogik vi har idag, menar Ahlberg. Denna tyder på en rikt-
ning från att kategorisera, kontrollera och sortera till att samverka, inkludera och verka för 
helhetstänkande och delaktighet, ett så kallat relationellt-deltagandeperspektiv, när det gäller 
elever med funktionshinder och elever i behov av särskilt stöd. Språk och kommunikation är 
av betydelse i detta sammanhang och poängteras i forskning som handlar om delaktighet och 
lärande eftersom samvaro med andra människor och lärande förutsätter kommunikation mel-
lan människor. Ahlberg (2013) benämner detta sätt att se på lärande genom KoRP, det vill 
säga ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv som genom sin multiteoretiska karaktär 
även kan ses som ett specialpedagogiskt perspektiv. Detta beskrivs närmare i avsnittet ”Teo-
retisk inramning”. 
 
Skolutveckling och den ständiga kampen att utveckla skolan för att öka måluppfyllelsen hos 
de svenska eleverna är aktuell med tanke på de sjunkande resultaten i PISA-undersökningarna 
för de svenska eleverna. Andræ Thelin (2003) skriver att Myndigheten för skolutveckling har 
i uppdrag att bidra till att elever utvecklas utifrån sina egna förutsättningar. Andræ Thelin 
nämner fem olika perspektiv på skolutveckling och att gemensamt för de olika perspektiven 
är att förändringar i lärmiljön har stor betydelse för att skapa förutsättningar för lärande och 
utveckling. Grosin (2003) har tittat på framgångsfaktorer i framgångsrika skolor. Det som 
sätts i fokus, enligt Grosin är det pedagogiska och det sociala klimatet i skolan samt rektorns 
roll som pedagogisk ledare. När jag följer olika diskussionsflöden i sociala medier relaterade 
till undervisning, utbildning, lärande och skolutveckling kan jag se att skolutvecklingsper-
spektivet, där man tittar på framgångsrika skolor och framgångsfaktorer för ökat lärande har 
fått genomslagskraft i pedagogiska diskussioner runt om i landet de senaste åren. Hatties 
(2012) metastudie angående vilka faktorer som har god effekt på lärande och Wiliams och 
Blacks forskning som ligger till grund för förhållningssättet bedömning för lärande (Wiliam, 
2013) präglar dessa diskussioner och tycks, enligt mig, ha gjort avtryck i den svenska skol-
världen. Man talar i detta sammanhang om en formativ undervisning som bygger på att göra 
lärandet synligt för eleven och att skapa förutsättningar för eleven att bli ägare av sitt eget 
lärande. Detta görs genom att skapa aktiviteter som hjälper eleven tydliggöra vad hon eller 
han ska kunna och vilka förväntningar som finns på eleven för att eleven ska kunna reglera 
sitt eget lärande. Vidare innebär det att skapa aktiviteter där eleven får lära sig om vilka stra-
tegier hon eller han kan använda sig av i sitt lärande, aktiviteter som identifierar förståelsen 
hos eleverna och som sedan används för att anpassa undervisningen, aktiviteter som handlar 
om att lära om sitt eget lärande samt att lära tillsammans med andra.  
 
Enligt den uppfattning jag erhållit genom tidigare lärarutbildningar och nu i den specialpeda-
gogiska utbildningen är människor olika, lär olika och utvecklas olika. Säljö (2000) ser på 
lärande ur ett sociokulturellt perspektiv. Enligt detta perspektiv är just variationen en ut-
gångspunkt, i vilket man ser människan som en social varelse färgad av ett historiskt och kul-
turellt sammanhang, inom vilket man lär tillsammans i interaktion genom språket. Utifrån 
ovanstående gör jag följande antagande, det vill säga, för att skapa delaktighet krävs en tillå-
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tande atmosfär och en acceptans för olikheter i undervisningen. I en sådan atmosfär blir ele-
vernas röster hörda och det de uttrycker används som en resurs i undervisningen. Genom att 
se undervisningen genom elevens ögon skapas delaktighet, motivation och en lust till lärande 
och utveckling, vilket ur ett inkluderingsperspektiv är bärande för elever i behov av särskilt 
stöd. Föreliggande studie kretsar därmed kring betydelsen av elevers delaktighet i undervis-




2 Rapportens disposition 
I rapportens inledning och bakgrund (kap. 1, s. 1) presenteras orsaker till problemområdet 
samt antaganden om betydelsen av delaktighet i lärandet och språk-, läs- och skrivutveckling-
en utifrån de erfarenheter och kunskaper som förvärvats genom genomgångna studier och 
verksamma år som lärare.  
 
Efter inledning och bakgrund presenteras studiens syfte och frågeställningar. Syfte och fråge-
ställningar (kap. 3, s. 5) utgår från det som beskrivs i inledning och bakgrund, det vill säga 
antaganden om delaktighet i lärandet. Detta leder till en presentation av vad bland annat fors-
kare i litteratur uttrycker om undervisning och delaktighet i kapitlet Teoretisk inramning 
(kap. 4, s. 6). I kapitel 4 görs även en redogörelse för vad ordet delaktig betyder, hur andra 
forskare resonerar kring begreppet delaktighet. Kapitlet avslutas sedan med en sammanfat-
tande slutsats om hur begreppet kan förstås i föreliggande studie. Utifrån innehållet i rappor-
tens inledning, bakgrund och teoretiska inramning presenteras en undersökning där jag som 
forskare via en webbenkät frågar elever i åk 6-9 hur ofta de uppfattar att de bjuds in till aktivi-
teter som främjar delaktighet i egen språk-, läs- och skrivutveckling och om de anser att dessa 
aktiviteter har betydelse för deras lärande. I kapitlet Vetenskapsteoretiska utgångspunkter, 
metod och metoddiskussion (kap. 5, s. 21) görs dels ett försök till att beskriva den kunskaps-
bildning som konstrueras i studien utifrån filosofiska antaganden om vad verklighet och kun-
skap är, dels ett försök att beskriva ett resonemang kring det metodval som gjorts utifrån 
dessa antaganden. I kapitlet förs också en diskussion kring undersökningens kvalitet och en 
redogörelse av hur studiens data har bearbetats presenteras. Härefter redovisas, i kapitlet Re-
sultatredovisning av studiens analys (kap. 6, s. 37), resultatet av studiens analys och de slut-
satser som dras utifrån forskningsfrågor och teoretisk inramning som ligger till grund för stu-
dien samt de redovisade resultaten. Dessa slutsatser ligger sedan till grund för den diskussion 
som förs i kapitlet Diskussion (kap. 7, s. 43) som också innehåller didaktiska konsekvenser 
och förslag till fortsatt forskning. 
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3 Syfte och frågeställningar 
3.1 Syfte 
Studiens syfte är att undersöka dels elevers uppfattningar om hur ofta de bjuds in till aktivite-
ter som främjar deras delaktighet i lärandet, dels om de anser att dessa aktiviteter har bety-
delse för deras lärande när det gäller språk-, läs- och skrivutveckling. Detta görs mot bak-
grund av en presentation av en beskrivning av vad forskare i litteratur uttrycker om undervis-
ning och lärande samt om delaktighetens betydelse för lärande och för elevers språk-, läs- och 
skrivutveckling. I litteraturgenomgången presenteras även den undervisning som främjar del-
aktighet samt hur begreppet delaktighet kan tolkas och förstås i samband med lärande.  
 
3.2 Studiens frågeställningar är: 
Hur uppfattar elever att de bjuds in till aktiviteter som främjar delaktighet i deras lärande? 
Hur bedömer eleverna dessa aktiviteter, det vill säga, anser eleverna att aktiviteterna har bety-
delse för deras lärande? 
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4 Teoretisk inramning – litteraturgenomgång, tidigare 
forskning, styrdokument och begreppsförklaring  
I följande avsnitt redovisas bland annat exempel på hur begreppet delaktighet i ett elev- och 
undervisningssammanhang tagits upp av professorer, forskare, filosofer och lärarutbildare 
både nationellt och internationellt. Redovisningen presenterar dels hur delaktighet finns med 
när det gäller lärande i allmänhet, dels hur delaktighet har betydelse för språk-, läs- och skriv-
utvecklingen. I redovisningen finns även en kort redogörelse för olika skolutvecklingsper-
spektiv. Det nämns också hur begreppet tas upp i konventioner och deklarationer, hur delak-
tighet nämns i våra nuvarande styrdokument, hur ordet förklaras lexikalt och vilken betydelse 
ordet har i föreliggande studie.  
 
4.1 Lexikal betydelse 
Det finns en lexikal beskrivning av både inkludering och delaktighet på grund av det nära 
släktskapet mellan de båda, men i detta avsnitt ligger fokus på delaktighetsbegreppet. Den 
tolkning av sambandet som används i studien redovisas i avsnittet om hur begreppet delaktig-
het används i föreliggande studie. I Svenska akademiens ordlista (2006) förklaras ordet inklu-
dera med betydelsen ”inberäkna”, ”inbegripa”, ”medräkna” (s. 380) och ordet delaktig med 
betydelsen ”som har del i eller av något” (s. 139). I Svensk ordbok (2009) har delaktig bety-
delsen ”som medverkar i något” även ”som har tillgång till något” och det står också ”ofta 
med tonvikt på känslan av att vara nyttig eller ha medinflytande” (s. 511). I Bonniers svenska 
ordbok (2002) förklaras ordet delaktig med betydelsen ”som har del i; inblandad, medskyl-
dig” (s. 102). I Stora synonymordboken (1998) finns synonymer till delaktighet så som ”delä-
gare”, ”kompanjon”, ”deltagare”, ”participant”, ”inblandad”, ”medverkande”, ”engagerad”, 
”ta del i”, ”medansvar” och ”medverkan” (s. 137).  
 
4.2 Delaktighet i konventioner och deklarationer 
Att tala om delaktighet utan att nämna eller komma in på inkludering är nästan omöjligt. Ge-
nerellt kan sägas att ordet delaktighet tillsammans med ordet inkludering under de senaste 
decennierna har vuxit sig allt starkare inom områden som har med människor att göra. Fram-
förallt dominerar inkluderingsbegreppet i samband med elever i behov av särskilt stöd vad 
gäller delaktighet och lärande, både nationellt och internationellt, framhäver Jakobsson och 
Nilsson (2011). Inkludering och rätten till delaktighet finns med i så väl FN:s konvention (In-
ternet 2014-12-12) om barns rättigheter som i Salamancadeklarationen (Internet 2014-12-12) 
där det bland annat handlar om att göra samhället, omgivande miljö och utbildning tillgänglig 
för alla människor oavsett vilka förutsättningar man har. Ahlberg (2009) skriver att den 
svenska skolans specialpedagogiska policy utgår från FN:s konvention och Salamancadekla-
rationen.  Delaktighet är bland annat ett centralt begrepp i WHO:s klassifikation av funktions-
tillstånd, funktionshinder och hälsa, vilket är den svenska översättningen av International 
Classification of Functioning, Disability and Health med förkortningen ICF. Här beskrivs 
delaktighet vara en persons engagemang i en livssituation. ”Delaktighetsinskränkningar är 
problem som en person kan ha i engagemang i livssituationer” (s. 18, Internet 2015-01-24). 
 
I en studie av González-Gil, Martin-Pastor, Flores, Jenaro, Poy och Gómez-Vela (2013) om 
lärares behov av utbildning beskriver ovanstående forskarna att det finns behov av metodolo-
giska och läroplansanknutna faktorer för att skapa inkluderande miljöer. Detta för att om-
vandla skolan till att ha en inkluderande inställning, inkluderande miljöer och att innefatta 
inkluderande metodik. Studien presenterades i samband med 3:e upplagan av World Confe-
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rence on Learning, Teaching and Educational Leadership – WCLTA 2012 och forskarna 
framhöll att dessa resultat borde implementeras i lärarutbildningar.  
 
I en rapport sammanställd av European Agency for Development in Special Needs Education 
(2003) (Internet 2015-01-24) har man sammanställt gynnsamma förhållanden som främjar 
lärande i en inkluderande undervisning. De faktorer som visats sig gynnsamma för inklude-
ring i undervisningen är lärarens tillgång till stöd, samarbete med andra lärare och specialister 
både inom och utanför skolan. Andra faktorer är lärarens förmåga att forma undervisningen 
utifrån elevernas behov med olika material, metoder och strategier, så kallad pedagogisk dif-
ferentiering men också lärarens förmåga att skapa förutsättningar för fungerande relationer 
mellan eleverna samt så kallat samlärande där eleverna hjälper varandra och där eleverna lär 
sig att samarbeta och lära av varandra. 
 
4.3 Delaktighet enligt Skolverket och SPSM 
I läroplanen Lgr 11, angående elevernas ansvar och inflytande, står det bland annat att läraren 
ska utgå från att eleverna kan och vill ta ett personligt ansvar för sin inlärning och för sitt ar-
bete i skolan. Läraren ska svara för att alla elever får ett reellt inflytande på arbetssätt, arbets-
former och undervisningens innehåll samt se till att detta inflytande ökar med stigande ålder 
och mognad. Läraren ska också svara för att eleverna får pröva olika arbetssätt och arbetsfor-
mer. Fortsättningsvis ska läraren tillsammans med eleverna planera och utvärdera undervis-
ningen samt förbereda eleverna för delaktighet, medansvar och för de rättigheter och skyldig-
heter som präglar ett demokratiskt samhälle. 
 
Enligt Skolverket (Internet, 2014-09-19) ska elever ges möjlighet att utveckla demokratisk 
kompetens. Detta utvecklas genom delaktighet och inflytande. Därmed ska eleverna ges rätt 
till delaktighet och inflytande i skolutbildningen genom att delta i planering och utvärdering 
av den dagliga undervisningen. Enligt Skolverket är det genom att få välja bland annat aktivi-
teter och teman som kan utveckla elevernas förmåga att ta ansvar och utöva inflytande.  
 
Enligt SPSM (Specialpedagogiska skolmyndigheten) innebär delaktighet att en person tar del 
i en aktivitet, i ett sammanhang eller en relation. För en elev i skolan kan detta innebära att 
”vara del i ett gemensamt lärande i en undervisningssituation eller att ges förutsättningar att 
vara delaktig i kamratgemenskapen” (Internet SPMS, 2014-09-05). 
 
4.4 En begreppsanalys 
Molin (2004) redovisar i en begreppsanalys olika former av begreppet delaktighet närmare 
bestämt en ”begreppslig grund för olika betydelser/innebörder av delaktighet” (s. 60). De 
olika formerna av delaktighet relateras enligt Molin till varandra och till olika sammanhang, 
exempelvis till skolan, där delaktighet kan visa sig på olika sätt. Resonemanget utgår från ICF 
och dess bestämningar där delaktighet beskrivs utifrån en ”individs engagemang och aktivitet 
i förhållande till kroppsliga funktioner samt omgivningsfaktorer” (s. 51). De olika formerna 
av delaktighet består av aktivitet, engagemang, formell tillhörighet, informell tillhörighet, 
autonomi, makt och interaktion. En person kan vara delaktig genom en aktivitet (vad hon eller 
han gör) och göra något med olika engagemang. Utifrån sett kan personen anses delaktig. Det 
är dock ej i betraktarens ögon som delaktighet kan avgöras, menar Molin, utan det är den sub-
jektiva upplevelsen av tillhörighet som avgör det faktiska förhållandet. Det finns en skillnad 
mellan subjektiv upplevelse av tillhörighet (informell) och tillhörighet som bestämts av någon 
annan (formell). På en skola kan man besluta att en elev ska skrivas in och därmed tillhöra 
skolan. Elevens upplevelse av tillhörighet bestäms sedan av det som händer i samspelet mel-
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lan elever och lärare. En förutsättning för delaktighet är tillgänglighet och för att utnyttja till-
gängligheten krävs engagemang och initiativtagande från eleven. Resonemanget går här, en-
ligt Molin, över till självbestämmande och ”autonomi” (s. 56), det vill säga till en individs 
förutsättningar att göra egna val och bestämma över sig själv, vilket i sin tur ger delaktighets-
begreppet en maktaspekt, då förmågan att kunna bestämma över sig själv kan handla om 
makt. Vidare beskrivs begreppet kunna ha såväl aktiva som passiva dimensioner, till exempel 
att man kan agera aktivt i något, passivt besitta kunskap eller ta del av information. Den sista 
delaktighetsformen benämns ”interaktion” (s. 58) och innebär att det finns ett samspel mellan 
individens handlingar och omgivningen i form av ett givande och tagande i ett socialt sam-
manhang. Sammanfattningsvis innebär delaktighet att en person är i samspel med sin omgiv-
ning, vilken präglas av accepterande och ömsesidighet. I detta fall är den subjektiva upplevel-
sen av tillhörighet en betydelsebärande aspekt. Delaktighet bör dock inte endast ses utifrån 
hur engagerad eller aktiv en person är utan också utifrån vad som händer mellan individen 
och omgivningen. 
 
4.5 Forskare om delaktighet 
4.5.1 Inkludering, integrering, kommunikation och relationer för 
delaktighet 
Nilholm (2006) ger en kunskapsöversikt över begreppet inkludering. Begreppet kan liksom 
delaktighet tolkas på olika sätt i olika sammanhang och har blivit ett ord som flitigt förekom-
mer i skolsammanhang och utbildning. Framförallt används begreppet i samband med elever i 
behov av särskilt stöd och då med betydelsen att dessa elever ska vara delaktiga i den ordina-
rie skolmiljön. Till skillnad från integrering, innebär inkludering att skolan ska möta alla olika 
barn som finns i verksamheten, medan integrering innebär att elever med behov av särskilt 
stöd eller funktionsnedsättning mer eller mindre ska anpassas till rådande miljö. I klassrums-
sammanhang finns olika arbetssätt och relationer, vilka inte med automatik medför inklude-
ring. Nilholm skriver att ”Ett inkluderande klassrum torde förstås innebära att olikheten ses 
som en tillgång i arbetet, att alla elever har inflytande och att eleverna får utbyte av och är 
engagerade i arbetet och sina sociala relationer” (s. 34). Nilholm poängterar även att en avgö-
rande faktor för inkludering är individens upplevelse av erkännande och tillhörighet. 
 
Haug (1998) (Internet 2015-01-23) beskriver två inriktningar utifrån social rättvisa när det 
gäller skola, undervisning och elever i behov av särskilt stöd, närmare bestämt den kompensa-
toriska lösningen och det demokratiska deltagarperspektivet. Samhället/skolan ska å ena sidan 
identifiera individens svagheter och kompensera för dessa och å andra sidan skapa ett sam-
hälle/skola där man tar hänsyn till allas olika förutsättningar, det vill säga det finns inga avvi-
kelser utan de ses som ett naturligt inslag i den variation som uppstår i en grupp med männi-
skor. När det gäller begreppet integrering som förekommer i specialpedagogiska sammanhang 
skiljer Haug ut två riktningar nämligen segregering inom integrering (ses som den mer tradit-
ionella ursprungssynen på specialundervisning, enligt Haug) och inkluderande integrering. 
Det förstnämnda innebär att elever i behov av särskilt stöd går i samma klass som sina jämnå-
riga, men att eleven skiljs ut inom integreringen då elevens behov fastställs av sakkunniga och 
skolan uppgift blir att kompensera behoven i form av särskiljande aktiviteter och lösningar. 
Inkluderande integrering innebär att man lägger stor vikt vid att skapa förutsättningar för 
olikheter i gruppen och att skapa stor acceptans för olikheter. Stor vikt läggs även på att alla 




Ahlberg (2001) ser delaktighet och lärande ur ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv. 
Detta innebär att kommunikation och relationer på olika nivåer och i olika sammanhang 
måste beaktas när det gäller lärande och delaktighet i skolans komplexa verksamhet. Relat-
ionen mellan lärande och delaktighet finns i sambandet mellan elevens upplevelse av delak-
tighet och gemenskap samt pedagogiska och didaktiska insatser för elevens lärande. Enligt 
Ahlberg är det vanligt att elever i skolan får arbeta med sådant som inte ligger nära det egna 
intresset. Utmaningen för läraren är att skapa förutsättningar för mening, sammanhang, krea-
tivitet och nyfikenhet i undervisningen. Ahlberg talar om ett deltagarinriktat perspektiv som 
en inkluderande undervisning och som ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv för lä-
rande och delaktighet. Ahlberg menar att det i läroplanen (Lpo 94) påpekas att eleven ska få 
möjlighet att ta initiativ, ta ansvar, arbeta självständigt och lösa problem samt att skolan har 
ett särskilt ansvar för elever i behov av särskilt stöd. Ahlberg ifrågasätter hur dessa politiska 
och ideologiska utgångspunkter har införlivats i skolan då detta inte fått genomslag i utbild-
ningen, särskilt inte med tanke på att elever i behov av särskilt stöd oftast avskiljs från den 
ordinarie undervisningen. Ahlberg (2001) menar att utifrån Haugs (1998) resonemang om 
integrering (se ovan) så måste ”Konsekvenserna blir att den specialpedagogiska uppgiften i 
skolan ses som en gemensam angelägenhet för hela skolans verksamhet. En inkluderande 
undervisning sätts i fokus, och det är skolan och inte eleverna som ska anpassas och föränd-
ras” (s. 20).  
 
4.5.2 Relationer och samspel avgörande för lärande och delaktighet 
Fortsättningsvis beskriver Ahlberg (2013) delaktighet på både det sociala och det pedagogiska 
planet. Avgörande är huruvida eleven erbjuds möjligheter till interaktion. Ahlberg (2009) po-
ängterar att delaktighet, när det gäller elever i skolan, är något som formas i samspel med 
andra i skolans vardag, det vill säga samspelet mellan individer samt individer och miljön i 
enlighet med perspektivet inom KoRP (ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv). Det är 
i detta samspel, som möjligheterna och förutsättningarna för delaktighet skapas. 
Vidare betonar Ahlberg (2013) vikten av en väl fungerande kommunikation på skolans alla 
plan. Det är genom språket menar Ahlberg som vi skapar gemenskap och samhörighet, vilket 
har betydelse när det gäller att skapa goda relationer mellan elever och mellan elever och lä-
rare för att därigenom skapa gynnsamt lärande. Det handlar också om att skapa goda relation-
er för samverkan och samsyn med föräldrar och mellan lärare, specialpedagoger och andra 
aktörer. Ahlberg skriver ”Det gemensamma för kommunikativa kontexter på skilda skolor är 
dock att relationen och samspelet dem emellan formar skolans verksamhet och ger villkor och 
förutsättningar för lärande och delaktighet” (s. 139). Ahlberg (2013)  konstaterar att delaktig-
het, kommunikation och lärande har stor betydelse för elever i behov av särskilt stöd. Möjlig-
heten för elever att känna delaktighet är sammanknuten med det stöd man ger eleven i form 
av didaktiska och pedagogiska insatser som är beroende av den kommunikation som förs på 
olika plan i verksamheten. ”Delaktighet, kommunikation och lärande är därmed grundbultar i 
skolans verksamhet för att stödja elever i svårigheter” (s. 143).  
 
4.5.2.1 Studier om betydelsen av fungerande samspel, relationer och kommunikation 
för delaktighet i den sociala gemenskapen och delaktighet i lärandet 
Möllås (2009) (Internet 2015-01-22) studier visar att elever i behov av särskilt stöd i gymna-
sieskolan trots svårigheter både i skolan och i livet i övrigt har nått framgång då de upplevt 
delaktighet i det sociala samspelet med kamrater. Det visar sig också att den frihet som ele-
verna får på gymnasieskolan inte främjar delaktighet om ansvaret som kommer med friheten 
inte står i proportion till elevernas förmåga att ta ansvar. Motivation, meningsskapande och att 
det man gör känns meningsfullt är enligt Möllås andra faktorer som visats sig ha betydelse för 
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delaktighet. Möllås konstaterar vidare att ”Motivationen och därmed viljan att delta i under-
visningen stärks genom att eleven är aktiv i sin lärandeprocess där målen och kraven synlig-
görs och genom att han/hon blir lyssnad till och får positiv uppbackning” (s. 167). 
 
Nordevall (2011) (Internet 2015-01-24) har studerat relationens betydelse för elevens lärande 
och delaktighet med fokus på gymnasielärarens uppdrag som mentor för elever i behov av 
särskilt stöd. I bearbetningen av undersökningen har man bland annat tematiserat hur mentor-
skapet blir synligt i elevernas lärande och delaktighet utifrån ”mentorn skapar handlingsut-
rymme” och ”mentorn bygger upp ett handlingssystem” (s. 159). I analysen av ”mentorn 
skapar handlingsutrymme” har tre underteman bildats varav ett är ”Mentorn skapar samar-
bete” (s. 159). Här visar det sig att de samtal som eleverna bjuds in till av mentorerna handlar 
om elevens lärandesituation. Samtalen ger både läraren och eleven kunskap om elevens lä-
rande, vad som skall göras, vilka strategier som kan användas, hur eleven lär samt vilka behov 
och förutsättningar som finns. Här ses samtalen som ett komplement till undervisningen. Ge-
nom samtalen får eleven stöd i sin lärandeprocess när det gäller att lära om sitt eget lärande 
samtidigt som lärandeprocessen framstår som något som eleven delar med mentorn. På detta 
sätt får läraren information som kan användas i det pedagogiska arbetet och samtidigt ger 
samtalen möjlighet att öka elevens delaktighet i lärandet, skriver Nordevall. 
 
Alexandersson (2011) (Internet 2015-01-24) skriver i en artikel om hennes forskningsresultat 
som utgår från hur en elev med intellektuella funktionshinder som befinner sig i en inklude-
rande miljö samspelar och kommunicerar med sina lärare och kamrater. Resultatet visar att 
eleven placerar sig i tre huvudkategorier vad gäller olika positioner i olika lärsituationer. Ele-
ven är antingen i aktiviteten eller bredvid aktiviteten eller rör sig mellan dessa två positioner, 
det vill säga mellan att vara i och att vara bredvid aktiviteten. Avgörande för hur eleven posit-
ionerar sig samt effekten av interaktionen är beroende av elevens egna handlingar men fram-
förallt av det stöd eleven får från läraren samt hur läraren hjälper eleven att skapa struktur i 
situationen.  
 
4.5.3 Olika former och situationer för delaktighet 
Szönyi och Söderqvist Dunkers (2012) (Internet 2015-01-24) skriver i en rapport om delak-
tighet som en ”tankestruktur eller tankefigur” (s. 11) när det gäller elever med funktionsned-
sättningar och deras delaktighet i skolans olika aktiviteter. Nämnda forskarna skriver att del-
aktighet i olika sammanhang kräver olika förmågor och olika förhållningssätt och de talar 
därför om tre olika kulturer i skolan: ”Undervisningskulturen”, ”Omsorgskulturen” och 
”Kamratkulturen” (s. 19). Vidare skriver forskarna att man oftast söker lösningar när det gäl-
ler delaktighet som förknippas med elevernas individuella förutsättningar istället för att se 
lösningar i skolmiljön. Nämnda forskarna beskriver sina aspekter av delaktighet som de arbe-
tat med nämligen ”Tillhörighet, Tillgänglighet, Samhandling, Engagemang, Autonomi och 
Erkännande” (s. 13). Forskarna poängterar betydelsen av att ha en gemensam betydelse och 
innebörd av begreppet delaktighet då ordet kan ha olika innebörd för olika människor och 
instanser. Inkluderande undervisning och delaktighet är inte samma sak menar forskarna då 
en elev kan vara delaktig i den aktivitet som eleven deltar i, i en särskild undervisningsgrupp. 
Samtidigt kan detta göra att eleven inte blir delaktig i andra sammanhang.  
 
Asp-Onsjö (2006) delar upp inkluderingsbegreppet i tre områden: rumslig, social och didak-
tisk. Bland annat används beteckningen ”didaktisk inkludering” (s. 191) och syftar på 
huruvida didaktiska anpassningar görs för att underlätta lärandet för eleven. En elev kan såle-
des vara inkluderad i klassrummet (rumslig) tillsammans med sina kamrater och lärare med 
fungerande relationer (social), men kanske inte vad gäller den kunskapsmässiga utvecklingen 
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(didaktisk) ifall det saknas kompetens hos personalen och skolmaterial som underlättar för 
lärandet. Detta kan jämföras med Jacobsson (2002 i Jacobsson och Nilsson, 2011), som be-
skriver två olika former av delaktighet när det gäller elever i skolan; pedagogisk delaktighet 
och social delaktighet. Den pedagogiska formen av delaktighet innebär att eleverna gör 
samma arbetsuppgifter som sina kamrater eller att olika elever gör olika arbetsuppgifter där 
eleverna blir delaktiga i en arbetsgemenskap.  
 
4.6 Olika perspektiv på skolutveckling för lärande 
Detta avsnitt tas med för att belysa olika sätt att se på skolutveckling. I en kunskapsöversikt 
utgiven av Myndigheten för skolutveckling (2003) presenteras fem olika synsätt på skolut-
veckling. I förordet kan man läsa att Myndigheten för skolutveckling har som uppdrag att 
bidra till att elever utvecklas utifrån sina egna förutsättningar. I skolor ska man stimulera till 
utveckling och lärande och basera sina insatser på bland annat systematiserad kunskap om 
skolutveckling. Gemensamt för de olika synsätten är att lärmiljöerna, i vilka eleverna ingår, är 
avgörande för deras prestationer samt att man genom förändringar av lärmiljön kan öka ele-
vernas möjlighet till lärande och utveckling. De fem olika synsätten innebär enligt Andræ 
Thelin (2003) att man ser på skolutveckling utifrån ” skolutveckling som en fråga om lärande 
och att utveckla skolan till en lärande organisation”, skolutveckling som frirumserövrande”, 
”skolutveckling som förändring av lokala organisationer”, skolutveckling som utveckling av 
effektiva skolor” och ”skolutveckling som förändring av arbetsrelationer” (s. 7) Att använda 
forskning om framgångsrika skolor som grund för skolutveckling är ett av flera perspektiv. 
De framgångsfaktorer som tas upp utifrån detta perspektiv bygger bland annat på tydliga so-
ciala spelregler, höga förväntningar på eleverna, stor flexibilitet vad gäller arbetsmetoder, 
prioritering av kunskapsmålen, elevfokuserat arbetssätt, regelbunden utvärdering och uppfölj-
ning av elevernas arbeten samt rektorns insats som pedagogisk ledare. Enligt Grosin (2003) 
finns det skolor som är framgångsrika i bemärkelsen att de har högre resultat än väntat i för-
hållandet till socioekonomisk bakgrund och elevernas förkunskaper. Det finns vissa utmär-
kande drag för dessa skolor när det gäller skolornas pedagogiska och sociala klimat, bland 
annat, skriver Grosin, att rektorerna arbetar som pedagogiska och didaktiska ledare. 
 
4.7 Föregångare till delaktighet i lärandet 
Tittar man bakåt i historien hittar man exempel på ett elevaktivt perspektiv på lärande. Sigurd 
Åstrand (1894-1992) tar upp förtroendemetoder i skoluppfostran i sin doktorsavhandling 
1928. Åstrand påpekar att läraren ska skapa förtroendefulla relationer och ta hänsyn till ele-
vernas egen förmåga att klara av saker och ting. Genom detta förhållningssätt blev eleverna 
medansvariga i lärandet, uttrycker Selberg (2001). Filosofen och pedagogen John Dewey 
(1859-1952) ser undervisning och skola ur ett psykologiskt och socialt perspektiv (Dewey 
2004). Hans utbildningsfilosofiska texter vittnar om en pedagogik som tar hänsyn till indivi-
den, elevernas erfarenheter och den naturliga miljön, det vill säga, en pedagogik där man ser 
eleven som aktiv och där läraren ska förvalta elevens intresse och aktivitet. Dewey utgår från 
individen och samspelet i det sociala sammanhang som hon ingår i när Dewey beskriver lä-
rande och utbildning. Utveckling sker i det samspel som uppstår mellan individen och dennes 
omvärld. Utbildning ska inte bara leda individen till ett visst yrke utan till att kunna ingå i det 
sociala sammanhanget, det vill säga, lära sig om det sociala systemet vilket bland annat inne-
fattar värderingar, kunskap och språk. Lärande sker genom aktiva handlingar vilket förutsätter 
att eleverna får möjlighet att pröva och experimentera i utbildningen. Lärarens roll är att visa 




4.8 Delaktighet i lärandet 
I sökandet efter delaktighet i lärande och kunskapsutveckling kan man även hitta begreppet 
elevinflytande. Inflytande har betydelsen ”möjlighet att påverka” enligt Svenska akademiens 
ordlista (Internet 2014-12-28). Detta innebär att det finns en skillnad mellan delaktighet och 
inflytande rent lexikalt då inflytande innebär att man har möjlighet att påverka något, inte bara 
att delta i en aktivitet. 
 
Selbergs (2001) forskningsområde handlar om elevers inflytande över sitt eget lärande till-
sammans med läraren i klassrummet och då främst om elevers delaktighet i lärprocesserna. I 
sin redogörelse över hur elevinflytande har gestaltat sig de senast decennierna kan man enligt 
Selberg urskilja två inriktningar. Dels elevernas möjlighet att få vara med och fatta beslut i 
mer formella sammanhang, till exempel sådant som rör praktiska saker för hela skolan, dels 
ha inflytande över sitt eget lärande. Selberg delar in själva lärandeprocessen i tre block. Det 
första blocket är den tidsperiod i processen där elevernas förberedelse av arbetsområdet görs. 
Det andra blocket består av själva genomförandet av arbetet och det tredje blocket består av 
redovisning av resultatet och utvärdering. I lärmiljöer där tiden fördelas jämt över blocken är 
förutsättningarna större för elevinflytande än i de miljöer där tiden mest läggs på genomfö-
rande och redovisning, anser Selberg. 
 
Enligt Hatties (2012) metastudier angående framgångsfaktorer som påverkar elevers lärande 
nämns bland annat strategier för att engagera och motivera eleven. Avgörande är förekomsten 
av lärandeprocesser där mål och kriterier för måluppfyllelse är tydliga, huruvida det lärande 
som sker utanför skolan tas till vara, att återkoppling sker i samarbete med eleven och att lära-
ren arbetar för att göra eleven involverad i sitt eget lärande samt utveckla metakognitiva fär-
digheter. Lärande förutsätter förståelse av var eleverna befinner sig i sin kunskapsutveckling. 
Utifrån denna förståelse kan läraren bygga vidare på elevernas kunskaper för att på så sätt 
matcha det eleven redan kan med den nya kunskapen. Eleverna behöver få lära sig hur de kan 
lära sig själva och utveckla strategier för lärande. Eleverna behöver hjälp med att utveckla 
strategier för till exempel förståelse, problemlösning och att komma ihåg och för detta krävs 
en aktiv inblandning av eleven (jämför synonymordet inblandad till delaktig s. 4). 
 
Wiliam och Black (1998) (Internet 2015-01-24) fokuserar i en studie på vad som sker i klass-
rummet när det gäller bedömning och lärande. För att förstå hur och vad elever lär sig måste 
lärandet synliggöras både för eleven och läraren. Effekten av detta blir att läraren identifierar 
var eleven befinner sig i sin utveckling och vad som är nästa steg i utvecklingen. Centralt är 
lärarens förmåga att forma undervisningen utifrån elevernas sätt att lära och var de befinner 
sig i sin förståelse och kunskapsutveckling. Centralt är också lärarens återkoppling till elever-
na, det vill säga information om var eleven befinner sig i sin kunskapsutveckling samt vad 
och hur eleven ska göra för att komma vidare i sin utveckling. I den här processen blir även 
eleverna, enligt forskarna, medvetna om och ägare av sitt eget lärande.  
 
Wiliam (2013) tar upp vikten av att eleven är ägare av sitt eget lärande. För detta krävs att 
eleven kan påverka sin kunskapsutveckling. Att kunna påverka sin kunskapsutveckling kräver 
i sin tur tillgänglighet till metakognition, det vill säga, till att lära om sitt eget lärande. Att 
kunna göra självständiga val samt att kunna rätta och hjälpa sig själv kräver insikt i vad som 
ska läras och insikt i hur man kan göra för att lära sig eller för att lösa olika uppgifter, ett så 
kallat självreglerat arbetssätt. Detta förhållningssätt bygger på en formativ undervisning där 
bedömning av elevernas arbete görs i första hand utifrån vad som är nästa steg i lärandet och 
inte i första hand utifrån vad som är rätt eller fel och att läraren formar/anpassar undervisning-
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en utifrån elevernas förståelse. Wiliam använder sig av fem olika strategier för att åstad-
komma detta förhållningssätt i undervisningen där de tre parterna lärare, elev och kamrat 
samspelar i en helhet: klargöra och skapa förståelse för lärandemålen, ta fram bevis för ele-
vernas förståelse som sedan används i den fortsatta undervisningen, feedback som för lärandet 
framåt, det vill säga, vad eleven kan och vad och hur eleven ska göra för att komma vidare 
mot målet, aktivera eleverna som läranderesurser för varandra (jämför Skolverkets samlä-
rande s. 6) samt aktivera eleverna till att bli ägare av sitt eget lärande. 
 
4.9 Delaktighet och KASAM 
Antonovsky (2005) har myntat begreppet KASAM (Känsla av sammanhang) utifrån iaktta-
gelser som han gjort baserade på ostrukturerade djupintervjuer av människor som var olika 
varandra men hade två saker gemensamt: de hade upplevt trauma och klarat det bra. Utifrån 
intervjuerna utkristalliserade sig tre centrala teman som återkom i de olika människornas be-
rättelser vilka Antonovsky tillskriver begriplighet, hanterbarhet och meningsfullhet. Individer 
med hög KASAM hade höga värden när det gäller begriplighet, hanterbarhet och menings-
fullhet och tvärtom. Begriplighet beskrivs utifrån upplevelsen av förmågan att handskas med 
yttre och inre stimuli. Huruvida information upplevs som strukturerad, ordnad och samman-
hängande i motsats till information som upplevs som något oförklarlig, oordnad eller oväntad. 
Hanterbarhet innebär upplevelse av att det finns resurser tillgängliga för att hantera de krav 
som ställs utifrån stimuli. Till exempel tyder upplevelsen av att se sig själv vara offer för om-
ständigheterna, på en låg känsla av hanterbarhet. Meningsfullhet beskrivs som motiva-
tionskomponenten, det vill säga om huruvida individen upplever engagemang och utmaningar 
som värda de insatser som görs. En vidareutveckling av sambanden mellan dessa tre kompo-
nenter fås i beskrivningen som säger att förutsägbarhet ligger till grund för begriplighet, att 
lagom belastning ligger till grund för hanterbarhet samt att delaktighet i resultatet ligger till 
grund för meningsfullhet. 
 
4.10 Språket en förutsättning för delaktighet ur ett sociokulturellt 
perspektiv på lärande 
Den sociokulturella teorin som bygger på Vygotskys syn på lärande kan enligt Gustavsson 
(2008) beskrivas som en väg mellan å ena sidan kognitiv utveckling där kunskap konstrueras i 
individens huvud och å andra sidan på yttre stimuli eller betingning. Gibbons (2010) beskriver 
att Vygotskys synsätt och det sociokulturella perspektivet på lärande (se Säljö 2000, nedan) 
skiljer sig därmed från andra stora inriktningarna inom hur man ser på lärande.  I det ena fallet 
sker lärande genom överföring av kunskaper från lärare till elev och i det andra fallet bygger 
eleverna själva sina egna kunskaper där läraren skapar inlärningssituationer för att främja lä-
randet. Gibbons menar att båda dessa synsätt är förödande för språkutvecklingen framförallt 
för andraspråkselever. Detta eftersom överföring av kunskap inte gagnar språkutvecklingen 
och att även om undervisningen är elevfokuserad och elevaktiv blir inte undervisningen till-
räckligt tydlig, eller med Gibbons ord är det en ”brist på explicit undervisning” (s. 42). Gib-
bons menar att det finns likheter i dessa två inriktningar som handlar om att se inlärning som 
en individuell aktivitet där eleven är självgående och oberoende av andra. Gibbons föresprå-
kar en undervisning som bygger på höga förväntningar på eleverna och som syftar till att ele-
verna utvecklar litteracitet (se vidare avsnittet Delaktighet i språk-, läs- och skrivutvecklingen 
nedan) i en undervisning som kräver kognitivt engagemang. Kunskaps byggs upp genom ut-
vecklande samtal där eleverna ges möjlighet att undersöka och vara kreativa. För att eleverna 
ska bli framgångsrika krävs stöd och hjälp. Höga förväntningar, kognitivt krävande undervis-
ning, samspelet med andra, språkliga aktiviteter och stöttningen från läraren ses som fram-
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gångsfaktorer för elevers lärande. Betoningen på samspel, språk och stöttning är det som skil-
jer sig från de övriga riktningarna. 
 
Säljö (2000) ser likt Gibbons lärandet ur ett sociokulturellt perspektiv. Han menar att männi-
skans delaktighet genom interaktion i ett socialt sammanhang är avgörande för hur människan 
lär och hur vårt tänkande utvecklas med hjälp av språk och artefakter (verktyg). Språket, som 
är kontextbundet och färgat av kultur (värderingar, idéer, kunskap) och historia, är avgörande 
för utvecklingen i lärandet, menar Säljö och uttrycker att detta påverkar hur vi människor talar 
om olika företeelser som finns runt omkring oss. Säljö betonar att individen själv är aktör och 
är med och påverkar sin egen utveckling när hon/han erbjuds ett sociokulturellt sammanhang. 
Säljö hänvisar till Vygotskys utvecklingszoner och betonar vikten av att lärare (eller den som 
ska ge stöd åt någons lärande) identifierar var eleven befinner sig i sin utveckling för att på så 
sätt ge stöd där eleven befinner sig genom så kallade ”kommunikativa stöttor” (s. 123). I detta 
får eleven insikt i hur en uppgift kan beskrivas och vad som är rimligt när det gäller att tolka 
uppgiften istället för att enbart få instruktioner. Detta förfaringssätt ska enligt Säljö skiljas 
från så kallad lotsning. Det Säljö talar om, tillsammans med Nilholm (i Säljö, 2000), handlar 
om att och tänka tillsammans med eleven, ställa frågor som får eleven att tänka, handla och 
reflektera över sina val och ageranden i lärandet eller i lösningen på ett problem. 
 
4.11 Begreppet delaktighet i föreliggande studie  
Mot bakgrund av den redogörelse som presenterats i tidigare avsnitt förklaras i följande av-
snitt hur begreppet delaktighet och dess förutsättningar i ett lärande- och undervisningssam-
manhang ska förstås i föreliggande studie. Kopplingar görs till tidigare avsnittet i detta kapitel 
”Teoretisk inramning” genom att nyckelord, referens och sidhänvisningar skrivs i parenteser 
efter utsagorna (se även figur 4:1 s. 16). 
 
När det gäller sambandet inkludering och delaktighet ses i studien delaktighet som en förut-
sättning för inkludering. Man kan vara inkluderad i bemärkelsen att vara med fysiskt, socialt, 
i lärmiljön eller i undervisningen. För en fullbordad inkludering krävs dock delaktighet, det 
vill säga ett ömsesidigt givande och tagande (se tidigare avsnitt om interaktion, Molin, 2004, 
s. 7), att man tillför något som någon annan har nytta av och att man har resurserna som krävs 
för att påverka och styra i det man ingår i. En förutsättning för delaktighet i lärandet är där-
med att eleven ingår i en undervisningssituation där kamrater och lärare samspelar i ett socialt 
kommunikativt sammanhang och där det finns ett givande och tagande i språkliga strukturer. 
Det är dock inte delaktigheten i själva gemenskapen som fokuseras i första hand utan delak-
tigheten i själva lärandet (se tidigare avsnitt om didaktisk inkludering Asp-Onsjö, 2006, s. 9). 
Delaktighet förstås här därmed i bemärkelsen att eleven är ägare av den process som hon eller 
han befinner sig i, det vill säga, i vilken han eller hon kan styra och påverka sitt eget lärande 
(se tidigare avsnitt om självbestämmande och autonomi, Molin, 2004, s. 7) samt ett givande 
och tagande i den lärmiljö som eleven ingår i. Delaktig i lärandet får därmed innebörden att 
delta i något (undervisning, arbetsuppgifter, kunskapsutveckling) men också inflytande med 
betydelsen att kunna påverka, styra och göra egna val. Enligt Selberg (2001) innebär elevin-
flytande att eleverna är aktörer i såväl förberedelse, planering, genomförande som bearbet-
ning, redovisning och utvärdering av ett arbetsområde. Utgångspunkter är elevernas val och 
frågeställningar. I föreliggande studien ska delaktighet förstås ur ett elevinflytandeperspektiv 
och att delaktighet förutsätter förståelse och tillgång till resurser, strategier, verktyg som krävs 
för delaktighet samt möjlighet att lära om sitt eget lärande. Dessa strategier och förmågor är 
något som Hattie (2012) och Wiliam (2013) menar att eleverna måste få lära sig att använda 
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tillika med att de måste få ingå i aktiviteter där detta främjas. Detta innebär alltså att delaktig-
het i lärandet inte bara innebär möjligheten att göra val och utgå från egna frågeställningar.  
 
Då elevens förståelse för det hon eller han ska göra eller för aktiviteten som hon eller han ska 
delta i har betydelse för lärandet så som Wiliam (2013) beskriver, vägs förståelse in som en 
förutsättning för delaktighet i föreliggande studie. Flera forskare som nämnts tidigare närmare 
bestämt Ahlberg (2001), Hattie (2012) och Wiliam (2013) antyder samma förutsättningar för 
att främja förståelse och lärande, det vill säga, att man utgår från elevernas erfarenheter och 
förutsättningar. Att känna meningsfullhet är en förutsättning för att vilja sträva efter och hitta 
verktyg för förståelse. Förståelse eller begriplighet förutsätter en upplevelse av hanterbarhet, 
vilket innebär att man upplever att man har de resurser som krävs till sitt förfogande för att 
hantera olika situationer (se tidigare avsnitt om KASAM, Antonovsky, 1987 s. 13, Druid 
Glentow, 2006, s. 18). Man kan vara delaktig i en aktivitet eller undervisningssituation, men 
inte ha de strategier eller förmågor eller verktyg (se tidigare avsnitt om kommunikativa stöt-
tor, Säljö 2000 s. 14, stöttning Gibbons 2010 s. 13) som krävs för att lösa uppgifterna. Utan 
dessa strategier och verktyg blir delaktigheten begränsad. Därmed står inte begreppet delak-
tighet isolerat och för sig självt i denna studie utan finns i ett sammanhang som Antonovsky 
(1987) och Druid Glentow (2006) beskriver består av meningsfullhet: jag känner mig delakt-
ig, arbetet är värt besväret och jag är motiverad, begriplighet: jag förstår min uppgift och vad 










3. Stöd och stöttor 
4. Språk 
5. KASAM 
6. Formativ undervisning 
7. Elevinflytande 
8. Styra och påverka 
9. Självbestämmande/autonomi 
10. Interaktion – lära tillsammans med andra 
 
4.12 Delaktighet i språk-, läs- och skrivutvecklingen 
I sökandet efter liknande studier som föreliggande studie, det vill säga forskning om betydel-
sen av delaktighet i språk-, läs- och skrivutveckling har det varit svårt att finna liknande stu-
dier. Forskning om läsning och skrivning samt delaktighet i själva lärandeprocessen finns 
representerat. I nedanstående avsnitt presenteras därför forskning om språk-, läs- och skrivut-
vecklingen under de senaste decennierna och hur denna forskning tar upp de förutsättningar 
för delaktighet som tidigare har presenterats (se figur 4:1 ovan) i föreliggande studie, det vill 
säga, delaktighet i bemärkelsen att kunna påverka och styra sitt lärande, att vara inblandad i 
lärandet, att lära om strategier för lärande, ha förståelse som utgångspunkt för lärande och 
motivation och känsla av sammanhang samt inneha begriplighet och hanterbarhet.  
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4.12.1 Språk och kommunikation betydelse för delaktighet 
Bjar och Liberg (2010) framhåller att kommunikation och språk är avgörande för människans 
delaktighet i det sammanhang hon ingår i. Genom kommunikation och språk lär människan 
om sig själv i det sammanhang och de relationer han eller hon ingår i, vilket har betydelse för 
uppfattningen av det egna jaget samt för att utveckla omvärldsförståelse. Genom att använda 
språket utvecklar människan tanken och lär sig tillsammans med andra. Förskola och skola 
har till uppgift att stödja barnens språk-, tanke- och kunskapsutveckling. Pedagogerna i sko-
lan, skriver Bjar och Liberg, ska ge barnen språkliga redskap för att tänka, känna och handla 
tillsammans med andra och på egen hand. 
 
4.12.2 Forskare om läs- och skrivutveckling och läs- och skrivsvårigheter 
Kamhi, Catts och Adlof (2011) framhåller att lärandet av att bli en läsande och skrivande per-
son är en komplicerad process. Samtidigt vet vi att en del barn lär sig på egen hand och att 
andra behöver systematisk träning. Många barn som börjar i skolan idag kan redan läsa ef-
tersom de har vistats i en förskolemiljö som arbetat systematiskt med förberedande läs- och 
skrivövningar. Många elever har inte dessa förutsättningar med sig när de börjar skolan. Att 
ge en exakt definition av vad lässvårigheter är och vad som påverkar utvecklingen vid läsning 
är svårt, menar nämnda forskare. Tilliten till forskning har lett till att man väger in beteende, 
uppmärksamhet och påverkan av omgivningen i beskrivningen. Man är dock överens om att 
man inte uttrycker att alla barn/elever som har svårt att läsa har lässvårigheter. Barn med till 
exempel utvecklingsstörning, synskada eller otillräcklig undervisning benämns inte vara ele-
ver med lässvårigheter. Detta ställer naturligtvis olika krav på pedagoger och lärare i skolan. 
Enligt genomgångna studier om hur barn lär sig läsa och skriva så tar man utgångspunkt i, å 
ena sidan, barns och elevers egen nyfikenhet, intresse och det som finns runt omkring dem i 
den så kallade helordsmetoden och å andra sidan tar man utgångspunkt i att barn och elever 
behöver lära sig att läsa och skriva genom systematisk träning av bokstäver och ljud för att bli 
goda läsare och skrivare. Liberg (2006) menar att barn lär sig läsa genom att skriva och skriva 
genom att läsa. Genom samtal och samvaro mellan barn och vuxna, där det skrivna och lästa 
bearbetas tillsammans, förstärker läsandet, skrivandet och samtalet varandra. Liberg drar 
också likheter mellan läs- och skrivutveckling och talspråksutvecklingen. Lundberg (2008) 
och Lundberg och Herrlin (2014) menar att det talade språket har betydelse för läs- och skriv-
utvecklingen både när det gäller fonologi, grammatik och ordförråd och att elever med be-
gränsat ordförråd ofta får svårt att lära sig läsa. Att tala och skriva däremot menar Lundberg 
och Herrlin vara två olika kommunikationsformer. Det går inte att skriva exakt som vi talar då 
fonemen (ljuden) i talet glider i varandra. För att kunna skriva måste man vara medveten om 
ljuden i talet, vilket är avgörande för att knäcka den alfabetiska koden. Lundberg (2008) före-
språkar därmed ett systematiskt arbete med språkljuden som kopplas till bokstäverna för att 
sedan bilda ord och meningar. Läsinlärningen beskrivs av Lundberg genom olika dimensioner 
som samspelar likt fonologisk medvetenhet, ordavkodning, flyt i läsningen, läsförståelse och 
läsintresse. Just läsintresset beskriver sambandet mellan god avkodning, läsförståelse och ett 
positivt läsintresse. När man läser går det åt mycket energi och det gäller att hitta balans mel-
lan den energi som går åt och behållningen av läsningen. Uppstår det obalans menar Lund-
berg att det är risk för att aktiviteten undviks. Eleven hamnar då i negativa spiraler där glädje 
och lust till läsning försvinner och att därmed den systematiska träningen går förlorad och på 
sikt även läsförståelsen och behållningen av läsandet. Ett liknande samband finns, menar 
Lundberg, mellan att skriva och av vad eleven får ut av själva skrivandet, det vill säga moti-
vationen för sitt skrivande. Lundberg talar i detta sammanhang om att sociala faktorer spelar 
in och vilken roll skrivandet har i den omgivning som eleven befinner sig i. Lundberg menar 
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en miljö där skrivandet har en funktion och ett tydligt mål och där skrivandet ger något till-
baka som har betydelse för eleven är gynnsamma miljöer för barnets/elevens skrivutveckling. 
 
4.12.3 Läsmetoder anpassade utifrån elevernas behov 
Konsensusprojektet under ledning av Myrberg (2006) visar i sina slutsatser att lärarkompe-
tens, där pedagoger och lärare är medvetna om olika metoder och kan anpassa dem utifrån 
elevernas olika behov, är avgörande för att förebygga läs- och skrivsvårigheter. En skicklig 
lärare kan motivera sitt tillvägagångssätt ned till enskilda detaljer i undervisningen, menar 
Myrberg. Andra komponenter som har betydelse för läs- och skrivutvecklingen är, beskriver 
Myrberg, ett systematiskt välplanerat arbetssätt som är motiverande för eleven med menings-
fulla uppgifter. Man bör fortsätta med ett medvetet och målmedvetet arbetssätt även efter det 
att eleven lärt sig läsa med flyt och metakognition skriver Myrberg och menar då eleven lär 
sig hur han eller hon kan hitta lässtrategier för att förstå en text och bli medveten om när hon 
eller han inte förstår innehållet.  
 
4.12.4 Generella och specifika läs- och skrivsvårigheter 
Taube (2007) visar på många orsaker till varför barn inte lär sig att läsa och skriva. Bland 
annat har olika grader av begåvning betydelse för elevers läs- och skrivutveckling. Man talar 
om specifika läs- och skrivsvårigheter och om generella läs- och skrivsvårigheter. Specifika 
läs- och skrivsvårigheter är när det inte finns ett samband mellan elevens verbala förmåga och 
elevens läs- och skrivförmåga. En stor grupp elever har läs- och skrivproblem som inte orsa-
kats av svag begåvning utan av andra omständigheter. Generella läs- och skrivsvårigheter kan 
vara upprepade misslyckanden i den tidiga läs- och skrivutvecklingen, bristande kunskaper 
eller för lite övning. Eleven kan ha upplevt att läsning och skrivning är något svårt eller kons-
tigt och därför hamnar i en ond spiral och utvecklar strategier för att skydda sin självbild istäl-
let för att utveckla användbara strategier för att läsa och skriva.  
 
4.12.5 Läsning, självkänsla, motivation och delaktighet i egen utveckling 
Taube (2007) lyfter även fram hur självkänsla och läsinlärning har ett samband och påverkar 
utvecklingen liksom lärarens och omgivningens förväntningar samt elevens självbild och för-
väntningar på sig själv. Taube hänvisar till Jenkins modell (1979) som beskriver två individ-
faktorer som har betydelse vid inlärning, nämligen individens förmåga och användandet av 
strategier. Problemet när det gäller barn med inlärningsproblem är att dessa barn ofta använ-
der ineffektiva strategier. Utmärkande är, skriver Taube (2007), en passiv inlärningsstil utan 
målinriktad motivation. Motivation och intresse ska användas i skrivandet. Taube uttrycker att 
man som lärare inte får vara för snabb med att rätta till formen i texten utan att i första hand 
berömma och uppmuntra innehållet så att inte lusten att skriva ner tankar, upplevelser och 
känslor försvinner. Ytterligare en faktor som kan påverka läs- och skrivutvecklingen är ele-
vens delaktighet i sin egen utveckling. Taube skriver att den passiva och undvikande attityden 
hos elever med inlärningsproblem kan undvikas om eleven själv får sätta upp mål, planera, 




4.12.6 Metakognition och KASAM främjande av läs- och skrivutvecklingen 
Druid Glentow (2006) skriver att läs- och skrivsvårigheter kan ha fysiska, emotionella eller 
sociala orsaker, men även pedagogiska orsaker. Det kan, menar Druid Glentow, handla om en 
ostrukturerad metodik, en för tidig start eller ett för snabbt tempo. När det gäller läsning och 
läsförståelse menar Druid Glentow att läsförståelse kräver att eleven avkodar korrekt och att 
avkodningen är automatiserad. Den kräver också att eleven är välbekant med skriftspråkets 
uppbyggnad, har tillgång till ett tillräckligt stort ordförråd, men också att eleven har kunskap-
er och erfarenheter att relatera till samt att eleven är engagerad när han eller hon läser. Vidare 
tar Druid Glentow upp betydelsen av att stötta eleverna i att lära sig om sitt eget lärande ge-
nom så kallade metakognitiva samtal. När det gäller läsning och skrivning handlar det om att 
stödja eleverna i att lära sig lära hur de kan göra när de kör fast. Detta innebär att stödja ele-
ven så att hon eller han får syn på hur han eller hon gör vid läsning och skrivning för att göra 
processen och strategierna synliga, men framförallt för att bidra till att eleverna blir medvetna 
om sin egen kompetens. Druid Glentow sammankopplar läsning och skrivning med Antonov-
skys KASAM när det gäller elevers självkänsla och självbild. Druid Glentow och menar att 
elevens uppfattning av begriplighet (eleven förstår uppgiften och vad som förväntas), hanter-
barhet (eleven får den hjälp, det stöd och den tid som behövs för att lösa uppgiften) samt me-
ningsfullhet (elevens känsla av delaktig, elevens uppfattning av om det är värt besväret att 
göra uppgiften och om det finns tillräckligt med motivation) har betydelse för elevernas lä-
rande och då framförallt när det gäller att lära sig att läsa och skriva. 
 
4.12.7 Literacy/Literacitet och delaktighet 
Att redogöra för begreppet literacy kräver en noggrann granskning då forskarna inom läsning 
och skrivning antingen använder det engelska ordet literacy eller försöker med olika översätt-
ningar till svenska samtidigt som de lägger något olika innebörder i begreppet. Kullberg 
(2006) använder ordet literacy, (Bjöklund (2008) använder litteracitet, i Gibbons (2009) an-
vänder man ordet litteracitet. Säljö (2000) betonar att läsning och skrivning samt förmågan att 
använda skrift, såsom den engelska beteckningen literacy beskrivs enligt Säljö, kan vidgas 
och beskrivas utifrån ett sociokulturellt sammanhang närmare bestämt sociokulturella aktivi-
teter. Fast (2007) använder literacy, men använder också skriftspråkliga aktiviteter och text-
orienterade aktiviteter. Enligt Fats (2007) finns det trots allt en gemensam nämnare, det vill 
säga, att literacy handlar om något mer än att bara läsa och skriva rent tekniskt. I detta avsnitt 
fokuseras dock på att belysa betydelsen av literacy/litteracitet när det gäller delaktighet i lä-
randet och sociala aktiviteter framför att redogöra för de olika tolkningarna av innebörden av 
begreppet literacy.  
 
Kullberg (2006) (Internet 2015-01-24) redogör för begreppet literacy, som enligt Kullberg, 
började användas i Sverige runt 1980-talet. Begreppet innebär att en person har ”lärt sig sitt 
lands modersmål, dvs. är skriftspråkliga” (s. 1). Detta tillstånd föregås av en period som Kull-
berg benämner ”emerges” (s. 1) som innebär själva utvecklingen fram till att en person be-
härskar skriftspråket/literacy. Denna utvecklingsfas kan se olika ut för olika personer och 
börja vid olika tidpunkter, menar Kullberg. Björklund (2008) (Internet 2015-01-24) använder 
begreppet litteracitet och menar att den skriftspråkliga medvetenheten börjar i och med män-
niskans deltagande i sin omgivning och dess aktiviteter i vardagen och främjas därmed innan 
den formella läs- och skrivundervisningen.  
 
Inom läs- och skrivforskning talar man därmed inte bara om att kunna läsa och skriva rent 
tekniskt utan också om att ha en läs- och skrivmedvetenhet, vilket innebär att man förstår vad 
man ska använda läsning och skrivning till, hur man ska använda läsning och skrivning och 
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varför. Gibbons (2009) beskriver litteracitet som en avgörande faktor för att skapa menings-
fullhet och delaktighet i första hand för andraspråkselever men även för alla elever. Det hand-
lar om att göra eleverna medvetna om hur språket förändras och uttrycks i olika sammanhang. 
Inom skola och undervisning handlar det om att bli medveten om hur språket tar sig uttryck i 
de olika ämnena. Litteracitet i undervisningen främjas då det ämnesspecifika språket sätts in i 
ett naturligt/verklighetsnära sammanhang, menar Gibbons och poängterar vikten av att utgå 
från det eleven redan vet och har förståelse kring. Säljö (2000) sätter som tidigare nämnts 
läsandet och skrivandet i ett sociokulturellt sammanhang, vilket innebär att man har en förstå-
else för läsandet och skrivandet samt hur man kan använda och anpassa dessa förmågor till 
olika innehåll och olika specifika sociokulturella sammanhang och situationer. Säljös argu-
ment för detta är att texter ingår i sammanhang som innefattar kommunikation, samtal och 
interaktion mellan människor. En text står därmed inte för sig själv utan igår i ett samman-
hang där den kan tolkas och användas på olika sätt. Läsning och skrivning ur ett sociokultu-
rellt perspektiv, enligt Säljö, innebär att se ”skriftspråklig kommunikation” (s. 187) som en 
resurs av kulturbetingade verktyg (min tolkning) inom vilka vi som människor utvecklas in-
tellektuellt, personligt, emotionellt och socialt.  
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5 Vetenskapsteoretiska utgångspunkter, metod och me-
toddiskussion 
I valet av forskningsansats gör jag som forskare enligt Bengtsson (2005) filosofiska antagan-
den om vad verklighet är och vad kunskap är, så kallade ontologiska och epistemologiska 
grundantaganden. Hur människan ser på världen är beroende av vilka antaganden som görs. 
Detta innebär att verkligheten som den ter sig kan ändras beroende på om antagandena för-
ändras. Till dessa antagande förknippas vissa metoder som lämpar sig bättre eller sämre än 
andra. I nedanstående avsnitt presenteras den skiss över de antaganden som ligger till grund 
för föreliggande studie. Här presenteras också val av metod och en diskussion om studiens 
kvalitet utifrån begreppen reliabilitet, validitet och generaliserbarhet samt etiska övervägan-
den. Metoddiskussionen är i författandet av detta kapitel integrerad i texten och kapitlet avslu-
tas med ett avsnitt om bearbetningen av studiens data. 
 
5.1 Vetenskapsteoretiska utgångspunkter 
I följande avsnitt presenteras ett försök att ringa in studiens ontologiska och epistemologiska 
antaganden samt metodologiska överväganden. Först en kort sammanfattning av studiens in-
riktning och intresse.  
 
I föreliggande studien ligger intresset i att söka elevernas uppfattningar om i vilken utsträck-
ning de bjuds in till delaktighet i sitt eget lärande när det gäller språk-, läs- och skrivutveckl-
ing och om de anser att dessa aktiviteter har betydelse för deras lärande. Som forskare är jag 
inte är intresserad av om uppfattningen är sann eller falsk, eller om den överensstämmer med 
verkligheten. Det vetenskapliga intresset ligger i elevens subjektiva upplevelser och uppfatt-
ningar. Intresset i studien ligger inte i att studera förhållandena utifrån egna iakttagelser eller 
utifrån lärarnas information angående hur de formar undervisningen, vilket kunde ha gjorts 
genom fältstudier eller intervjuer med lärare. Intresset ligger i att få en bild av elevernas upp-
fattningar, det vill säga deras till viss del subjektiva tankar om verkligheten. 
 
5.1.1 Ontologiska grundantaganden 
Enligt Åsberg (2001) står idealismen i motsats till materialismen inom ontologin. Att klyva 
uppfattningen av verkligheten i två delar blir inte tillfredställande i föreliggande studie. Här 
konstrueras förvisso en bild av verkligheten med hjälp av forskning inom undervisning och 
lärande (se enkätfrågorna bil. 4), men intresset ligger även i att få veta elevernas uppfattning 
om hur ofta de upplever att de bjuds in till aktiviteter som främjar delaktighet och om elever-
na uppfattar att dessa aktiviteter har betydelse för deras lärande. Enligt Åsberg (2001) kan 
verkligheten förklaras utifrån flera principer. Detta sätt att använda antaganden från olika 
principer benämns pluralism, vilket finns som inslag vad gäller föreliggande studies ontolo-
giska vetenskapsfilosofiska grundantaganden. Bengtsson (2005) menar att man i pedagogisk 
forskning utgår från en specifik verklighet och därmed också begränsar ontologin och episte-
mologin till vad Bengtsson benämner ”regional ontologi och epistemologi” (s. 36). Till skill-
nad från Husserl (1952, i Bengtsson, 2005) som delar upp allt som finns i ”materiell natur, 
animalisk natur och andlig värld” (s. 36), så menar Bengtsson att man anpassar ontologin och 
epistemologin genom att göra dessa begränsningar och att anpassa dem till empirisk forsk-
ning.  
 
Bengtsson (2005) beskriver sättet, att ta reda på verkligheten genom att gå till människor i 
deras sammanhang i vardagen för att ta reda på hur något ter sig för dem, vilket finns inom 
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livsvärldsansatser och har utvecklats i den fenomenologiska traditionen. I föreliggande studie 
studeras inte elevernas livsvärld. Dock föreligger intresse att ta reda på elevernas uppfattning-
ar angående ett fenomen (undervisningen). Bengtsson skriver att även om man inom fenome-
nologin vill undersöka de egna upplevelserna så studerar man även andras människors upple-
velser i den empiriska fenomenologin. Fenomenologin består, skriver Bengtsson, av olika 
riktningar, så kallade ”variationer” (s. 11), vilket gör att det är en komplex teori, men det finns 
vissa gemensamma nämnare så kallade ”konstanter” (s. 11) att utgå ifrån. Bland annat finns, 
enligt Bengtsson, tesen att ””gå tillbaka till sakerna själva”” (s. 11). Dessa saker är inte saker i 
sig själva utan är ”saker för någon” (s. 11). Min tolkning blir att saker/objekt som ska studeras 
inte är skilda från de tolkningar och tillägg som betraktaren gör utifrån de erfarenheter och 
idéer och kunskaper man har om världen, eller som Molander (2003) skriver nämligen att 
objekt blir ett fenomen när det är tolkat av någon. Bengtsson (2005) förklarar att sakerna inte 
är något man kan återföra på subjektet självt då sakerna överskrider (”transcenderar” s. 11) 
subjektet. Det paradoxala i sammanhanget är att subjektet alltid är riktat mot något annat än 
sig självt. Min tolkning är att saken plus subjektet blir något annat vilket Bengtsson förklarar i 
samband med begreppet fenomen, som i fenomenologin har betydelsen ””det som visar 
sig””(s. 12), och  är beroende av någon som detta visas för, vilket leder till det ömsesidiga 
beroendet mellan objekt och subjekt. Därmed använder man ordet fenomen när man talar om 
saker inom fenomenologin och hur de visar sig för någon. Taube (2007) skriver att man inom 
fenomenologin är intresserad av ”individens personliga tolkning av verkligheten” (s. 19) och 
inte verkligheten i sig. Denna personliga tolkning är dock påverkad av tidigare erfarenheter 
och sociala mönster som individen samlat på sig. Carlsson (2005) ger flera exempel på hur 
elever med dyslexi och lärarnas uppfattningar inte sammanfaller eller visar sig på samma sätt 
när det gäller att läsa och skriva. Läraren utgår från sitt sätt att undervisa utifrån styrdokument 
och hur hon eller han menar att undervisningen ska gå till. Eleven med läs- och skrivsvårig-
heter ser på läsning och skrivning utifrån sina förutsättningar vilket ofta kolliderar med lära-
rens förväntningar. Föreliggande studien hämtar influenser av ovanstående beskrivna filoso-
fiska antaganden. Verklighet blir därmed så som ett fenomen (objekt tolkat av någon) visar 
sig för någon.  
 
5.1.2 Epistemologiska utgångspunkter 
Åsbergs (2001) förklaring av begreppet praxisfilosofi blir den första pusselbiten i de episte-
mologiska antagandena i föreliggande studie. Det är i människans deltagande genom handling 
i sociala sammanhang, vilka präglas av motsättningar och olika intressen, som kunskap bil-
das. Åsberg skriver att förutom ett materialistiskt och realistiskt antagande om kunskap vilken 
endast kan lära kännas genom sinnesintryck, och som finns inom såväl positivismen som 
inom praxisfilosofin, finns även ett antagande om att det är genom handlingar som människan 
lär känna världen. Då föreliggande studie låter respondenterna uppskatta hur ofta något ter sig 
för dem hittar man kvantitativa inslag med influenser av en positivistisk syn på hur man bildar 
kunskap. Enligt Molander (2003) finns det inom positivismen framförallt två grundantagan-
den om hur människan kan förvärva kunskap. Det ena är att det bara är det som människan 
kan observera med sina sinnen som kan vara föremål för det vi vill få kunskap om och det 
andra är att lagar och regelbundenheter styr naturen och det mänskliga livet, eller som Stukát 
(personlig kommunikation, 24 september 2013) uttrycker det, att man vill mäta och räkna för 
att få så exakta och säkra resultat som möjligt. Detta är de ursprungliga antaganden som be-
skriver positivismen enligt Molander (2003), men som efter kritik och nya inriktningar nu-
mera i modern vetenskapsteori anses vara förlegade ideal. Kritikernas främsta argument har 
enligt Molander varit påståenden om att observationer och dess tolkningar är kontextbero-
ende, språket som ska förmedla det man har studerat bär på tolkningar och värderingar samt 
induktionsproblemet. Det finns dock vissa gemensamma drag mellan positivism och fenome-
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nologi, menar Molander, då de båda strävar efter att vara så objektiva som möjligt i sina ob-
servationer. Bengtsson skriver att man i den ursprungliga fenomenologin, så som fenomeno-
logins grundare menade, kan återge erfarenheter objektivt. Den ursprungliga fenomenologins 
strävan att få fram objektiva fakta kan därmed uppfattas positivistisk, skriver Bengtsson. Sam-
tidigt hävdar man inom fenomenologin att man inte kan återge verkligheten utan att vara fär-
gad av sina egna erfarenheter och utifrån ett visst perspektiv. Modernare fenomenologi talar 
därmed inte på samma sätt, som den mer traditionella fenomenologin, om objektiva fakta och 
sanning utan man är mer medveten om att man bara kan återge fenomen utifrån uppfattningen 
objekt tolkade av någon. Båda inriktningarna kan ses som metodläror för hur man som veten-
skapsman ska lyckas med att vara objektiv, samtidigt som det är just på denna punkt som de 
skiljer sig åt när det gäller insikten om problemen som infinner sig när man ska återge ett ob-
jekt objektivt, vilket man gör inom fenomenologin.  
 
Att endast utgå från sinnen och handlingar för att skapa kunskap anses dock inte tillräckligt då 
antaganden finns om att skapande av kunskap inte kan ske utan kommunikation, det vill säga, 
utan att använda ett språk. Enligt Bengtsson (2005) finner man inom fenomenologin kunskap 
genom att förstå människan som involverad i världen. Subjekt och objekt är inte skilda från 
varandra, menar Bengtsson. Hur man beskriver omvärlden är påverkat av en social omgiv-
ning, ett språk och ett historiskt sammanhang. Inom det sociokulturella perspektivet som kun-
skapsteori förklarar Säljö (2000) hur man utgår från att människan lär tillsammans med andra 
genom språket, där historia och kultur färgar det sammanhang som människan då befinner sig 
i. Genom att använda språket när människan ska lära sig något utvecklar vi tanken enligt 
Vygotskys teori (I Säljö, 2000). Dessa antaganden får därmed bli grunden i denna studies 
epistemologiska antaganden. 
 
5.1.3 Metodologiska överväganden 
Enligt Åsberg, (2001) innebär metodologiska överväganden i vid mening att hitta ett sätt hur 
man bäst går till väga för att konstruera vetenskaplig kunskap och i mer begränsad mening att 
besvara frågor om urval, generaliserbarhet, reliabilitet och validitet. Enligt Åsberg talar man 
om deduktiv metod, induktiv metod eller abduktiv metod. Föreliggande studie rör sig åt en 
deduktiv metod då den gör en jämförelse mellan vad forskningen inom lärande och undervis-
ning säger angående delaktighet i lärandet och vad som sedan görs i verkligheten utifrån ele-
vernas uppfattningar, där slutsatserna utifrån resultatet används som instrument för förståelse 
och kunskapsbildande.  
 
Exempel:  
Eleverna upplever att de ofta bjuds in till aktiviteter som främjar delaktighet. Utifrån detta 
dras slutsatsen att eleverna ofta befinner sig i en undervisning som främjar delaktighet i läran-
det. I studien har det inte tagits reda på om det verkligen förhåller sig så, utan elevernas upp-
fattningar har använts som sannolik kunskap. 
 
Exempel: 
Eleverna upplever att de sällan eller aldrig bjuds in till aktiviteter som främjar delaktighet. 
Slutsatsen blir då att eleverna inte befinner sig i en undervisning som främjar en sådan delak-
tighet som är avgörande för elevernas lärande då de inte upplever att de finns som deltagare i 
undervisningen. I studien har det inte tagits reda på om undervisningen enligt lärarna innehål-
ler aktiviteter som främjar delaktighet då detta inte är av betydelse om inte eleverna uppfattar 
att undervisningen innehåller aktiviteter som bjuder in dem till delaktighet. 
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Vidare dras i studien slutsatser utifrån i vilken grad olika aktiviteter främjar olika former av 
delaktighet. Detta görs genom att skapa teman utifrån vilken delaktighetsform aktiviteterna 
främjar. Eleverna ska också ta ställning till om aktiviteterna har betydelse för deras lärande. 
Detta sätt att försöka hitta uppfattningar om förekomsten av olika former av delaktighet i 
undervisningen och elevers uppfattningar om huruvida aktiviteterna har betydelse för deras 
lärande närmar sig ett mera kvalitativt synsätt, vilket utvecklas nedan i avsnittet ”Metod”. 
 
5.2 Specialpedagogiska perspektiv 
Enligt Ahlberg (2013) försöker forskare inom specialpedagogik systematisera arbetet genom 
att hitta olika perspektiv när de ska försöka utveckla och teoretisera det specialpedagogiska 
fältet. Perspektiv förekommer ofta och kan tolkas på olika sätt enligt Ahlberg, som själv an-
vänder begreppet i bemärkelsen ”forskarens utblick” (s. 41). Detta innebär att de teoretiska 
utgångspunkterna varigenom forskaren ser på sin forskning påverkar vad som uppmärksam-
mas och inte uppmärksammas. Ahlberg utgår från fyra överordnade perspektiv: individper-
spektivet, organisations- och systemperspektivet, samhälls- och strukturperspektivet samt det 
relationella perspektivet.  
 
I föreliggande studie antas ett relationellt perspektiv. Detta perspektiv har enligt Ahlberg 
vuxit fram som en motpol till den riktning inom handikappforskning där funktionsnedsätt-
ningar ses som egenskaper hos individen. I det relationella perspektivet ses istället, enligt 
Ahlberg, svårigheterna uppstå utifrån förutsättningarna i den omgivande miljön. I utbildnings-
sammanhang innebär detta att förklaringar till svårigheter hittas inom relationer och interakt-
ion. Ahlberg (2001) har utvecklat det relationella perspektivet till att även riktas mot skolan 
som institution och organisation samt mot skolans sociala praktik och den individuella eleven. 
I det relationella perspektivet studeras bland annat elevens enskilda lärande och delaktighet i 
skolans gemenskap. Von Wright (2000) intresserar sig för det genuina pedagogiska mötet 
mellan elev och lärare. Genom att läraren ser eleven ur det som von Wright benämner det 
”relationella perspektivet” (s. 33), att läraren har förmågan att ”inta elevens perspektiv” 
(s. 177), åstadkoms detta pedagogiska möte. Förståelse, förmågor och kunskaper är något som 
kan förändras då de är beroende av sammanhanget och är något som uppstår mellan läraren 
och eleven i gemensam handling. Detta till skillnad från det ”punktuella perspektivet” (s. 32) 
som innebär att eleven är bärare av förmågor och att läraren söker brister i elevens kunskaper 
att rätta till. Von Wright skriver ”det relationella perspektivet innebär därmed delaktighet 
även för läraren” (s. 196). Lärandet ses därmed som en social process där eleven blir delaktig 
genom att både eleven och läraren möts och blir deltagare och medskapare i elevens lärande. 
Säljö (2000) beskriver också lärande utifrån ett socialt sammanhang, närmare bestämt utifrån 
det sociokulturella perspektivet, vilket innebär att lärande sker i samspel mellan eleven och 
omgivningen där språket har en avgörande betydelse för lärandet. Lärande ses inte som en 
egenskap hos individen utan som något som uppstår i ett sammanhang färgat av historiska och 
sociokulturella förhållanden.  
 
5.3 Metod 
5.3.1 Kvantitativa och kvalitativt inslag 
Inom ett kvantitativt synsätt vill man enligt Stukát (2005) kunna dra säkra slutsatser utifrån 
objektiva mätningar och observationer samt kunna generalisera sitt resultat. Man intresserar 
sig för att förklara och dra slutsatser utifrån orsak och verkan. Strukturerade enkäter, inter-
vjuer och observationsscheman är exempel på verktyg som används för att samla in data. 
Inom ett kvalitativt synsätt vill man enligt Stukát istället tolka och förstå det resultat man har 
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fått. Man vill hitta variationer och kategorier när det gäller till exempel olika uppfattningar. 
Även Trost (2012) förklarar att man vill hitta variationer och försöka förstå någons situation 
inom en kvalitativ studie. Här kan det enligt Stukát (2005) handla om endast en persons upp-
fattningar som blir föremål för analys och kunskapsbildning. Forskaren förhåller sig inte ob-
jektivt i samma utsträckning som i det kvantitativa synsättet då forskarens egna kunskaper 
och erfarenheter används som redskap för att tolka resultatet i större grad än i en kvantitativ 
undersökning. I den kvalitativa forskningen använder man metoder som har en mer öppen och 
förutsättningslös karaktär, till exempel intervju med öppna frågor. I föreliggande studie för-
håller sig forskaren objektiv i avseendet att inte vara närvarande vid genomförandet av under-
sökningen men har påverkat enkätfrågornas innehåll och utformning och därmed påverkat det 
resultat som framkommer i undersökningen. Då föreliggande studie syftar till att dels presen-
tera förekomsten av en viss typ av undervisning ur ett elevperspektiv, dels hur elever uppfat-
tar i vilken omfattning undervisningen inbjuder till delaktighet, beskriver detta både en fre-
kvens, och hur något framstår för eleverna, inte hur det egentligen är. Jag som forskare förhål-
ler mig objektiv och distanserad då jag inte är närvarande vid själva genomförandet av enkä-
ten. Enkäten innehåller strukturerade frågor och ger inget utrymme för egna formuleringar. 
Samtidigt ligger intresset i att se på verkligheten genom elevernas uppfattningar. 
 
Enligt Stukát (2005) och Trost (2012) kan det ibland vara svårt att bestämma om en under-
sökning är kvalitativ eller kvantitativ. Stukát (2005) beskriver att studier kan ha både kvalita-
tiva och kvantitativa inslag, en slags mellanform då det kan vara svårt att bestämma vilken 
position en studie ska ha. Då eleverna ska ta ställning till olika aktiviteter som främjar delak-
tighet och även ta ställning till om dessa aktiviteter har betydelse för deras lärande finns det 
möjlighet att hitta olika teman och kategorier i elevernas uppfattningar om förekomsten av 
olika former för delaktighet i den egna läs-, skriv- och språkutveckling som ligger till grund 
för de kvalitativa inslagen. Ju oftare eleven bjuds in till aktiviteter där eleven får ta ansvar och 
vara med och påverka och där aktiviteterna är anpassade utifrån individuella förutsättningar, 
desto bättre möjligheter blir det för delaktighet i eget lärande, vilket ligger till grund för de 
kvantitativa inslagen. Intresset i föreliggande studie är både kvantitativt och kvalitativt. 
 
Då de ontologiska och epistemologiska antagandena i föreliggande studie hämtar influenser 
från en fenomenologisk och positivistisk kontext anger detta riktlinjerna för den metod som 
passar bäst. Trots detta påpekar Bengtsson att det finns möjlighet till ”metodologisk kreativi-
tet” (s. 39), vilket innebär att metoderna inte får styra mer än det som ska studeras (sakerna). 
Det finns möjlighet att utveckla metoder utifrån det som ska studeras och att kombinera me-
toder så länge metoden/metoderna är relevanta utifrån frågeställning och stämmer överens 
med en verklighet som ska studeras, menar Bengtsson. 
 
Då det insamlade materialet i föreliggande studie består av ställningstaganden som eleverna 
har tagit till givna påståenden har jag som forskare valt ut och bestämt det som eleverna ska ta 
ställning till. Detta sätt skiljer sig från andra metoder där man enligt Stukát (2005) söker kun-
skap genom att själv delta i den miljö och det sammanhang där ”objekten” befinner sig i. I 
föreliggande studie överväger intresset att förklara genom att dra slutsatser om ett fenomen 
utifrån elevernas uppfattning mer än att i första hand tolka och förstå deras kvalitativt olika 
uppfattningar. Studiens huvudinriktning är att få en bredd vad gäller spridning och generali-
serbarhet framför att i första hand hitta variationer i den insamlade empirin. Samtidigt finns 
det ett intresse att hitta kategorier och mönster i respondenternas svar som representerar olika 
former av delaktighet i undervisningen och kunskapsutvecklingen. Nedan finns en översikt 
över studiens upplägg och relationer mellan problem, forskningsfrågor, metod, resultat, analys 







































Figur 5:1. Översikt över studiens upplägg och relationer mellan problem, forskningsfrågor, 
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5.3.2 Val av tillvägagångssätt 
Valet av verktyg för insamling av data till föreliggande studie har varit mellan intervju och 
enkät. Enligt Trost (2012) finns det många likheter mellan intervju och enkät, men också av-
görande skillnader. I en enkät skriver respondenten själv sina svar och det finns ingen inter-
vjuare med vid genomförandet, vilket inte sker vid en intervju. Trost menar också att ordet 
enkät kommer från det franska ordet ”enquéte” (s. 9) som betyder ”rundfråga” (s. 9) vilket 
enligt Trost innebär att också en intervju är en enkät. I en redogörelse om kvantitativa och 
kvalitativa metoder förklarar Trost att det är få studier inom beteende- och samhällsveten-
skaperna som är renodlat kvantitativa utan de är ofta i en kombination med en kvalitativ natur. 
Trost urskiljer tre steg när det gäller den kvalitativa och den kvantitativa processen, närmare 
bestämt datainsamlingen, nämligen bearbetning, tolkning och analys. Beroende på hur man 
går till väga inom dessa tre steg menar Trost att man kan bearbeta och tolka insamlad data 
med både kvalitativ och kvantitativ inriktning. Enligt Trost är verkligheten för komplicerad 
för att man ska kunna göra klara avgränsningar för det kvantitativa och kvalitativa.  
 
För insamling av de data som ligger till grund för diskussion och slutsatser i föreliggande stu-
die har enkäten valts som vetenskapligt verktyg, vilket egentligen har sin hemvist i kvantita-
tiva studier och därmed är kvantitativt, men i denna studies analys finns inslag av kvalitativ 
karaktär. Anledningarna som ligger till grund för beslutet är, som Stukát (2005) uttrycker det, 
möjligheten att öka generaliserbarheten samt ge kraft åt resultatet då det blir möjligt att nå ut 
till fler respondenter än vid t ex intervjuer. Det valda tillvägagångssättet innebär också en 
möjlighet att, som Stukát uttrycker, komma runt den osäkerhet som omedveten styrning kan 
ge, vilken kan uppstå vid en intervju.  
 
5.3.3 Urval  
Urvalet är bland annat beroende av det tidsomfång som står till förfogande för den nivå som 
studien befinner sig på inom speciallärarprogrammet. Att göra en så kallad ”totalundersök-
ning” (Trost, 2012 s. 38) där alla medlemmar i en population ingår, det vill säga alla elever är 
inskrivna i svensk grundskola, är inte genomförbart i den aktuella situationen. Studiens under-
sökning är därmed en så kallad urvalsundersökning enligt Stukát (2005). I samband med det 
urval som gjorts har hänsyn tagits till ett antal avgränsningar. Därmed hör urvalet till ett 
”icke-slumpmässigt urval” med inriktningen ”strategiskt urval” (Trost, 2012 s. 30, 32). Då 
studiens intresse kretsar kring delaktighet i ämnesområdet språk-, läs- och skrivutveckling 
med inriktning mot svenskämnets didaktik har lärare som undervisar elever i svenska valts ut. 
De har i sin tur fritt fått välja vilka elever som ska delta i undersökningen förutom variabeln 
att eleverna ska gå i åk 6, 7, 8 eller 9. Elever i åk 6-9 har valts ut på grund av att de äldre ele-
verna oftast har tillgång till datorer, vilket är en förutsättning för att genomföra webbenkäten. 
Här finns också ett antagande om att de äldre eleverna har kommit längre i förmågan att re-
flektera över sitt lärande och kan ge uttryck för detta. Ytterligare en avgränsning är att elever-




Under utformandet av enkäten och enkätfrågorna fick några elever genomföra enkäten i syfte 
att dels se så att det tekniska fungerade, dels för att se om enkätfrågorna var hanterbara och 
undersökningen genomförbar utan alltför stor insats av eleverna. Resultatet visade att enkäten 
var genomförbar och att eleverna klarade och att hantera innehållet i frågorna, men att tidsa-
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spekten bör beaktas så att eleverna hinner genomföra alla frågorna. Inga förändringar gjordes 
efter pilotstudien. 
 
5.3.4.2 Sökning av respondenter 
Sökandet av respondenter har genomförts dels genom ett inlägg i en sluten Facebookgrupp 
(socialt medium) för lärare i svenska åk 6-9 med ca 1000 medlemmar (2014-11-02), dels ge-
nom att söka lärare via kommuners hemsidor. Inlägget i Facebookgruppen innehöll en presen-
tation av studien samt missivbrev (bil. 1), instruktioner (bil. 2) för webbenkäten (bil. 4)samt 
medgivandeblankett (bil. 3). Påminnelse och länk till webbenkäten lades in ett antal veckor 
senare, vilket också framgick av instruktionerna för webbenkäten. Sökandet efter lärare via 
kommunernas hemsidor innebar att först välja ut kommuner och därefter välja ut kommunens 
6-9 skolor för att leta reda på respektive skolas rektor och dennes mejladress. De skolor som 
fått en förfrågan om att delta i undersökningen befinner sig i 21 olika kommuner i södra de-
larna av Sverige. Sammanlagt 100 rektorer har kontaktats. Presentation av studien, 
missivbrev, instruktioner för webbenkäten samt medgivandeblankett mejlades ut till rektorer-
na med en önskan om att de i sin tur vidarebefordrade mejlet till de lärare som har ämnet 
svenska på respektive skola.  
 
5.3.4.3 Kontakt 
Det har visat sig att det var svårt att få lärare att ställa upp. Facebookgruppen gav endast en-
staka svar och flera rektorer som kontaktats via kommunernas hemsidor meddelade att de var 
överbelastade och att lärarna inte hade möjlighet att genomföra enkäten med sina elever. Trots 
detta resulterade sökandet efter deltagare i att kontakt uppstod med lärare i 6 olika kommuner, 
vilket kan ses som en god spridning vad gäller miljö, skolkultur och olika sätt att undervisa. 
Antalet lärare var dessvärre lågt och då detta gav ett för litet underlag kontaktades fler kom-
muner tills underlaget ansågs tillräckligt stort.  
 
Detta medförde att undersökningen drog ut på tiden då nya kontakter togs först efter att resul-
tatet blivit synligt efter den första omgångens tidsfrist. De nya kontaktpersonerna skulle sedan 
få tid att genomföra enkäten. Den nya omgången gav ytterligare kontakt med lärare i två olika 
kommuner. De lärare som visade sig vara intresserade av att genomföra enkäten med sina 
elever mejlade ett svar till mig. Jag mejlade sedan länken, till enkäten, till respektive lärare. 
Tackmejl och påminnelse mejlades ut till samtliga lärare som tagit kontakt då det inte gick att 
se vem som genomfört enkäten eller inte.  
 
5.3.4.4 Genomförandet av enkäten 
Då tidsintervallet som eleverna skulle reflektera över, det vill säga från höstterminens start 
fram till ett par veckor innan höstlovet, var preciserat utnyttjades tiden fram till den aktuella 
veckan genom att ge lärarna möjlighet att förbereda sig inför själva genomförandet. Därför 
mejlades instruktioner för webbenkäten samt medgivandeblankett ut i god tid. Lärarna kunde 
då stöka undan arbetet med medgivandeblanketten i förväg samt gå igenom instruktionerna 
för webbenkäten för att förbereda sig. Länken till webbenkäten mejlades ut en vecka innan de 
två veckorna då genomförandet skulle ske. Dessa tidsintervaller blev dock inte lika långa för 
de lärare som söktes i den andra omgången.  
 
5.3.4.5 Enkäten 
Frågeformuläret presenterar strukturerade frågor. Enligt Trost (2012) innebär strukturering i 
detta sammanhang, en koppling till detaljer i frågorna, frågornas svarsalternativ och kopp-
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lingen till undersökningen överlag. Frågorna håller sig därmed till ett visst specifikt ämne och 
frågorna har fasta svarsalternativ. Frågorna i studiens enkät innehåller definierade strategier 
som tar sin utgångspunkt i vad som inom forskningen om undervisning och lärande sägs inom 
det aktuella ämnet, för att säkerställa den vetenskapliga aspekten. För att få en uppfattning om 
i vilken frekvens strategierna förekommer används enligt Stukát, (2005) en fyrgradig skala: 
aldrig, ibland, ofta, alltid (bil. 4). Webbenkäten gjordes i Google Docs. 
 
5.3.4.6 Frågornas innehåll 
Frågornas innehåll utgår från den modell (figur 4:1 s. 16 och figur 5:1, s. 26) som visar hur 
delaktighet i lärande ska förstås utifrån den redogörelse som görs i avsnittet ”Teoretisk in-
ramning”. Nedan följer de teman som varit utgångspunkten för frågorna. En del av frågorna 




Hur ofta bjuds eleverna in i den formativa processen? (Tydlig målbild och beskrivning av var 
eleven befinner sig i sin kunskapsutveckling, bevis för och utgångspunkt i elevernas förstå-
else, tydliga kriterier för vad som förväntas av eleven, återkoppling (feedback och feedfor-
ward) från läraren om hur eleven kan göra på olika sätt för att nå målen/framstegen.)  
 
Fråga 7, 8, 15, 16 och 17 
 
Delaktighet i planering 
Hur ofta får eleverna vara med och planera ett arbetsområde i ämnet svenska? (Planering in-
nefattar val av innehåll och arbetssätt.) 
 
Fråga 1 och 2 
 
Motivation – eget intresse 
Hur ofta får eleverna utgå från eget intresse och förförståelse när det gäller arbetsområdena 
tala, läsa och skriva i ämnet svenska? 
 
Fråga 2, 3, 7 och16 
 
Motivation – autentiska uppgifter 
Hur ofta får eleverna arbeta med autentiska uppgifter när det gäller tala, läsa och skriva i äm-
net svenska? 
 
Fråga 10, 11 och 12 
 
Metakognition (lära om sitt eget lärande) 
Hur ofta får eleverna arbeta med metakognition när det gäller tala, läsa och skriva? 
 
Fråga 4 och 5 
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Lära tillsammans med andra 
Hur ofta får eleverna lära tillsammans med andra? (Gruppdiskussioner, grupparbete, kamrat-
bedömning och pararbete.) 
 
Fråga 13 och 14 
 
KASAM Begriplighet -Sammanhang- hanterbarhet 
 
Fråga 6, 7, 8, 9 och16 
 
Språk och kommunikation 
Fråga 10, 11, 12 och 13 
 
5.3.5 Studiens kvalitet 
5.3.5.1 Studiens tillförlitlighet och giltighet 
I följande avsnitt presenteras studiens kvalitet som enligt Stukát (2005) bör innehålla en dis-
kussion angående studiens felkällor, styrkor och svagheter, val av design och hur denna föll ut 
med mera. Detta görs enligt Stukát genom att förklara undersökningen utifrån begreppen reli-
abilitet, validitet och generaliserbarhet. 
 
5.3.5.2 Reliabilitet 
Då syftet med studien är att ta reda på elevers uppfattningar om hur ofta de bjuds in till aktivi-
teter som främjar delaktighet i egen språk-, läs- och skrivutveckling mot bakgrund av vad som 
uttrycks i litteratur och forskning angående undervisning och lärande så används webbenkäten 
som ett instrument för att synliggöra detta. Genom strukturerade frågor mäts hur ofta eleverna 
upplever att de bjuds in till dessa aktiviteter men styr också det eleverna ska ta ställning till. 
Här blir det inte elevernas uppfattning om delaktighet i lärande i allmänhet utan eleverna är 
styrda att ta ställning till det som enkätfrågorna tar upp. Styrkan i enkäten som mätinstrument 
är att respondenterna svarar på samma frågor och påverkas inte av hur jag som forskare ställer 
frågorna. Detta innebär att en så kallad omedveten styrning som Stukát (2005) beskriver mi-
nimeras till skillnad från till exempel vid en intervju då röstläge, följdfrågor, förklaringar och 
mimik kan finns med som påverkansfaktorer på respondenternas svar. Trost (2012) påpekar 
att man ska undvika krångliga ord, långa meningar och att ställa flera frågor i en fråga. I stu-
dien har detta beaktats när det gäller formuleringen av enkätfrågorna samtidigt som hänsyn 
tagits till att avgränsa mängden frågor. Till exempel sammanfogas språk, läsning och skriv-
ning i frågorna där svarsalternativen är ja, nej eller vet inte medan det i huvudfrågan är uppde-
lat vad gäller språk, läsning och skrivning.  Hänsyn till respondenterna har tagits i frågornas 
formulering, ordval och innehåll. Ibland används lite längre meningar och i vissa fall också 
exempel för att det frågan gäller ska kunna nå fram. Ordval som ligger nära respondenternas 
egen språknivå och innehåll som har betydelse för eleverna själva har beaktats. 
 
När det gäller verktygets trubbighet eller skarphet som Stukát (2005) uttrycker det, anses 
verktyget i studien skarpt när det gäller att beskriva frekvensen. Det går att räkna och få fram 
ett resultat. När det gäller elevernas uppfattningar anses däremot verktyget som trubbigt då 
intresset kretsar kring att förstå hur eleverna uppfattar delaktighet i kunskapsutvecklingen 
eftersom det inte finns någon möjlighet för eleverna att förklara med egna ord. Eleverna är 
styrda av de frågor och svarsalternativ som finns i enkäten. Samtidigt ger kombinationen av 
frågorna och det sätt som analysen genomförs på en förståelse för elevernas uppfattning av 
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olika formera av aktiviteter som främjar delaktighet i förhållande till den delaktighet i under-
visning som beskrivs i litteratur och forskning. 
 
Enligt Trost (2012) är måttet på hög standardisering att allt ser likadant ut för dem som ingår i 
undersökningen. Låg standardisering innebär att det finns stor variation när det gäller förut-
sättningar för undersökningen och den som blir intervjuad kan styra innehållet i en intervju. I 
föreliggande studie används ett så kallat standardiserat test där frågorna och formuläret ser 
exakt lika ut för alla som deltar. Däremot ser miljön där respondenterna befinner sig troligtvis 
olika ut. Trost förklarar detta med att man har ett ” symboliskt, interaktionistiskt synsätt” 
(s. 61), vilket innebär att människan ständigt ingår i processer och att man därmed inte kan 
förvänta sig samma svar vid olika tidpunkter. Stukát (2005) talar om ”reliabilitetsbrister” 
(s. 126) och menar då till exempel feltolkningar av frågor, dagsformen hos den som svarar 
eller yttre störningar. Därmed kan elevernas intresse, ork och motivation spela in vid genom-
förandet av enkäten i föreliggande studie. Likaså det som påverkar dem för dagen, olika hän-
delser och känslor. Lärarnas olika sätt att introducera undersökningen och hur mycket de hjäl-
per eleverna är också något som kan spela in på hur eleverna svarar. Elevernas uppfattning 
och tolkning av frågorna kan också ha betydelse samt deras läsförståelseförmåga. Tekniska 
problem är andra faktorer som kan ha inverkan på genomförandet av webbenkäten. Under-
sökningen i föreliggande studie skulle därmed kunna bedömas ligga någonstans mellan hög 
standardisering (allt ser likadant ut) och låg standardisering (hög variation, respondenten har 
möjlighet att styra). 
 
5.3.5.3 Validitet 
Om reliabiliteten anses hög då mätinstrumentet mäter frekvensen borde validiteten vara hög. 
Detta är enligt Stukát (2005) inte alltid fallet då det inte är säkert att mätinstrumentet har mätt 
det jag som forskare vill mäta. Enligt Trost (2012) finns det samband mellan reliabilitet, vali-
ditet och frågeformulärets utseende samt hur frågorna är formulerade. I föreliggande studie 
har öppna frågor fått ge vika för effektiviteten och tillgängligheten. Antalet frågor har vägts 
mot valet att ha öppna frågor eller endast frågor som ska fyllas i av respondenterna. Trost 
varnar för öppna frågor i en enkät då det kan vara tidsödande både för den som ska svara och 
den som ska tolka resultatet. Det är lätt att det blir bortfall då det kan vara svårt för den som 
ska svara att formulera sig eller att uttrycka sig skriftligt menar Trost. En avslutande öppen 
fråga är däremot att föredra, förklarar Trost, så att respondenten ska kunna göra tillägg till 
sina svar. I föreliggande studie har öppna frågor och frågor där respondenterna (eleverna) ska 
svara med egna ord valts bort för att göra genomförandet av enkäten så effektiv som möjligt. 
Varje frågeställning har däremot en följdfråga där eleverna ska ta ställning till om huvudfrå-
gan har betydelse för deras lärande Arbetet har lagts på att kombinera frågorna och svarsalter-
nativen så att informationen ska bli så representativ som möjligt utan att ställa öppna frågor. 
Trost skriver också att en webbenkät saknar möjligheten att överblicka hur många frågor som 
finns i formuläret och att detta kan medföra att den som svarar ger upp och inte svarar på alla 
frågor. I formuläret som används i föreliggande studies fanns det möjlighet att skrolla ner och 




Enligt Stukát (2005) innebär generaliserbarhet att avgöra för vilken grupp undersökningens 
resultatet gäller. För att resultatet inte bara ska gälla den undersökta gruppen gäller det att 
kunna beskriva sin undersökning på så sätt att den kan överföras på liknande förhållanden och 
få samma resultat. Faktorer som kan påverka generaliserbarheten är enligt Stukát bland annat 
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urval, bortfall, otydlig beskrivning av de som ska ingå i undersökningen. I föreliggande studie 
har sökandet efter respondenter i kommunal grundskola, åk 6-9 i ämnet svenska sökts i 21 
olika kommuner varav lärare i 8 olika kommuner till slut meddelat att de kunde tänka sig att 
genomföra undersökningen. Eftersom det inte är möjligt att se vem som har svarat är det hel-
ler inte möjligt att se om det bara är elever i åk 6 eller 7 eller åk 8 eller 9 som har svarat utan 
årkurserna ligger mellan åk 6-9. När det gäller bortfall är det svårt att göra en exakt beräkning 
då det är rektorer som har kontaktats och när det inte går att beräkna hur många elever varje 
rektor genererat. Det går bara att göra en uppskattning. Om de 100 rektorer som har kontak-
tats har en lärare i svenska i varje årskurs skulle 400 lärare ha kontaktats. Om varje lärare har 
20 elever i sin klass skulle detta ge 8000 elever. Då svarsfrekvensen ligger på 107 i förelig-
gande studie skulle bortfallet vara 98,66 % plus bortfallet som genererades i och med inlägget 
Facebookgruppen (1000 medlemmar, lärare åk 6-9) som endast gav enstaka svar. Istället har 
bortfallet studerats för varje fråga. Det finns vissa frågor som har större bortfall än andra, vil-
ket analyseras i avsnittet om resultatanalys. Överlag har frågorna bortfall mellan 0-10 %. En-
ligt Trost (2012) får man räkna med en svarsfrekvens på 50 % till 75 %. Att generalisera re-
sultaten till alla elever i Sverige i åk 6-9 är inte möjligt på grund av det ringa antalet respon-
denter. Möjligen skulle det finnas en chans att generalisera då respondenterna befinner sig på 
olika skolor och i olika kommuner. Däremot kan resultatet användas som underlag för dis-
kussion i ämnet svenska i åk 6-9 samt fortsatt forskning.  
 
5.3.5.5 Etiska överväganden 
I följande avsnitt presenteras en redogörelse för de etiska överväganden som ligger till grund 
för föreliggande studie. Redogörelsen utgår från Vetenskapsrådets Forskningsetiska principer 
(Internet 2014-11-03): 
 
Informationskravet innebär att forskaren ska informera dem som ska ingå i studien om sådant 
som kan påverka avgörandet om deltagande, till exempel att deltagandet är frivilligt och ano-
nymt. I det missivbrev som mejlades ut till rektorer och som sedan vidarebefordrades till lä-
rarna ingick information om ramen för undersökningen, det vill säga inom speciallärarutbild-
ningen. I brevet ingick även information om att undersökningen är anonym och att det är fri-
villigt att delta samt att undersökningen kommer att redovisas i en magisteruppsats. I inform-
ationen ingick även studiens syfte och vad elevernas deltagande eventuellt kommer att bidra 
till, det vill säga till forskningen inom skolutveckling och till att undervisningen ska bli så bra 
som möjligt för dem. Genom deltagandet blir elevens röst hörd. I informationen ingick även 
kravet på medgivande från föräldrar och en medgivandeblankett inklusive information om 
studien. I brevet fanns även en instruktionslista över hur webbenkäten skulle genomföras. 
 
Samtyckeskravet innebär att forskaren ska få ett godkännande av den som ska delta i under-
sökningen att delta. Enligt Vetenskapsrådet bör vårdnadshavares samtycke infinnas om re-
spondenten är under 15 år. Lärare kan verka som företrädare för eleverna och avge samtycke 
under förutsättning att undersökningen handlar om det som hör till skolan och att undersök-
ningen sker under skoltid. Medgivandeblankett inklusive information om undersökningen 
samt en uppmaning om att endast de elever vars föräldrar skrivit på blanketten var berättigade 
att delta i undersökningen mejlades till alla rektorer och lärare. 
 
Konfidentialitetskravet innebär att personuppgifter inte ska kunna identifieras i det material 
som lagras och senare rapporteras i studien. I föreliggande studie svarar eleverna på frågor i 
en webbenkät där jag som forskare inte kan se vem som har svarat, vilken skola eller kommun 
eleven går i eller hur gammal eleven är eller om det är en pojke eller flicka som har svarat. 
Som forskare antar jag endast att eleven som har svarat befinner sig i någon av de kommuner 
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som har fått erbjudandet att delta i undersökningen samt att eleven går i åk 6-9 då detta var ett 
krav som framgick av informationen i missivbrevet. Även om jag har haft mejlkontakt med de 
lärare som önskat delta i undersökningen kan jag inte se om hans eller hennes elever har del-
tagit i undersökningen.  
 
Nyttjandekravet innebär att det insamlade materialet innehållande personuppgifter inte får 
användas på fel sätt och för annat än inom vetenskapliga syften. Det innebär också att man 
inte får låna ut eller använda materialet för kommersiellt bruk. Då undersökningen ska rappor-
teras i en uppsats inom speciallärarprogrammet befinner sig studien inom en vetenskaplig 
ram.  
 
5.4 Bearbetning av data 
5.4.1 Samtliga svar  
Antal svar ”alltid” och ”ofta” har summerats (2 185). Antal svar ”sällan” och ”aldrig” har 






Frågeställningens aktuella svarsutfall dividerat med möjligt antal svar (107) minskat med frå-
geställningens aktuella bortfall. När det gäller frågorna där eleverna ska ta ställning till om 
aktiviteten har betydelse för lärandet och svarsalternativen är Ja, Nej eller Vet inte har inte 
frågorna delats upp när det gäller läsa, skriva och språklig förmåga varför utfallet gäller för 
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74 % 26 % 19 72 % 8 % 20 % 12 
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63 % 37 % 9 56 % 16 % 28 % 10 
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47 % 53 % 7 41 % 25 % 34 % 17 
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80 % 20 % 3 70 % 9 % 21 % 11 
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76 % 24 % 7 73 % 8 % 19 % 18 
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6 Resultatredovisning av studiens analys 
I följande avsnitt redovisas undersökningens analyserade resultat och avslutas med slutsatser. 
 
6.1 Resultat samtliga frågor 
 
Diagram 1. Diagrammet ovan visar det sammanlagda antalet svar på frågorna (31 st; bortfall 
42 svar) där eleverna har tagit ställning till hur ofta de bjuds in till aktiviteter som främjar 
delaktighet i egen språk-, läs-, och skrivutveckling på det sätt som framgår av enkätfrågorna.  
 
 
Diagram 2. Diagrammet ovan visar det sammanlagda antalet svar på frågorna (18 st; bortfall 
78 svar) där eleverna har tagit ställning till om de aktiviteter som främjar delaktighet i egen 
språk-, läs- och skrivutveckling har betydelse för deras lärande?  
 
6.2 Resultat teman 
De frågor som enkäten innehåller kategoriseras nedan i olika teman utifrån hur delaktighet i 
lärandet kan förstås i föreliggande studie (se figur 4:1 s. 16) och hur detta kan gestaltas i 
undervisningen. Analysen bygger på att utifrån olika teman redovisa hur elevernas uppfatt-
ningar om hur ofta de bjuds in till aktiviteter som främjar delaktighet i egen språk-, läs- och 
skrivutveckling ser ut. Detta görs för att se om det finns vissa teman, som eleverna uppfattar, 
förekommer oftare och om det finns teman som mera sällan förekommer. Sedan ställs detta i 
relation till hur eleverna uppfattar om frågorna i temat har betydelse för deras lärande. En del 
















Ja Nej Vet inte
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Diagram 3. Diagrammet visar andelen svar alltid/ofta inom de olika temana. Den blå marke-




Hur ofta bjuds eleverna in i den formativa processen? (Tydlig målbild och beskrivning av var 
eleven befinner sig i sin kunskapsutveckling, bevis för och utgångspunkt i elevernas förstå-
else, tydliga kriterier för vad som förväntas av eleven, återkoppling (feedback och feedfor-
ward) från läraren om hur eleven kan göra på olika sätt för att nå målen/framstegen.)  
 
Fråga 7, 8, 15, 16 och 17 
 
Delaktighet i planering 
Hur ofta får eleverna vara med och planera ett arbetsområde i ämnet svenska? (Planering in-
nefattar val av innehåll och arbetssätt.) 
 
Fråga 1 och 2 
 
Motivation – eget intresse 
Hur ofta får eleverna utgå från eget intresse och förförståelse när det gäller arbetsområdena 
tala, läsa och skriva i ämnet svenska. 
 





Serie1; Delaktighet i 
planering; 63% 
Serie1; Motivation - 
eget intresse; 69% 





Serie1; Språk; 49% 






Serie2; Delaktighet i 
planering; 80% 
Serie2; Motivation - 
eget intresse; 80% 





Serie2; Språk; 80% 




Teman - andel Alltid/Ofta 
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Motivation – autentiska uppgifter 
Hur ofta får eleverna arbeta med autentiska uppgifter när det gäller tala, läsa och skriva i äm-
net svenska? 
 
Fråga 10, 11 och 12 
 
Metakognition (lära om sitt eget lärande) 
Hur ofta får eleverna arbeta med metakognition när det gäller tala, läsa och skriva? 
 
Fråga 4 och 5 
 
Lära tillsammans med andra 
Hur ofta får eleverna lära tillsammans med andra? (Gruppdiskussioner, grupparbete, kamrat-
bedömning och pararbete.) 
 
Fråga 13 och 14 
 
KASAM Begriplighet -Sammanhang- hanterbarhet 
 
Fråga 6, 7, 8, 9 och16 
 
Språk och kommunikation 




Diagram 4. Diagrammet visar relationen mellan hur ofta eleverna upplever att de bjuds in till 
aktiviteter som främjar delaktighet i egen språk-, läs-, och skrivutveckling inom de olika te-
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6.3 Slutsatser utifrån forskningsfrågor, teoretisk inramning och 
resultat 
I följande avsnitt redovisas de slutsatser som gjorts utifrån de forskningsfrågor och teoretiska 
inramning som ligger till grund för föreliggande studier samt de redovisade resultatet. 
 
6.3.1 Vad uttrycks i forskning om delaktighet i lärandet?  
I detta sammanhang dras slutsatsen att delaktighet i lärandeprocessen och kunskapsutveckl-
ingen har betydelse för lärandet. Delaktighet är dock inte något som uppstår av sig självt utan 
eleverna behöver få de förutsättningar och verktyg som krävs. Dessa förutsättningar och verk-
tyg består i att eleven för möjlighet till förförståelse och förståelse, metakognition, stöd och 
stöttor för att nå så lång som möjligt sin kunskapsutveckling, språk och kommunikation, 
KASAM, formativ undervisning, elevinflytande, möjlighet att kunna styra och påverka, själv-
bestämmande, interaktion och att lära tillsammans med andra. Här har läraren en betydande 
roll vad gäller organisation, struktur och stöttning både när det gäller det sociala samspelet 
och det didaktiska samspelet mellan eleven, kamraten och arbetsuppgifterna. 
 
6.3.2 Hur ser den undervisning ut som främjar elevernas delaktighet?  
I detta sammanhang dras slutsatsen att delaktighet i lärandet kan skapas genom en undervis-
ning som bygger på elevernas förförståelse, intressen och motivation. En annan slutsats är att 
språk och kommunikation är en av grundpelarna när det gäller delaktighet i lärandet. Genom 
att kommunicera med lärare, kamrater och övriga vuxna i verksamheten skapas förutsättning-
ar för interaktion både när det gäller det sociala samspelet men också när det gäller den peda-
gogiska delaktigheten, delaktigheten i lärandet och kunskapsutvecklingen. Jag drar också slut-
satsen att miljöer och arenor för samtal och kommunikation måste skapas då det inte alltid 
uppstår av sig själva. Här har lärare/speciallärare en viktig funktion att stötta och strukturera 
samtalssituationer och samtalsarenor. 
 
Andra slutsatser gällande forskning är att formativ undervisning är ett sätt att bidra till att ele-
verna blir delaktiga i undervisningen, att en undervisning som tar utgångspunkt i elevernas 
vardag med autentiska uppgifter, skapar nyfikenhet och kreativitet, att känsla av sammanhang 
har betydelse för delaktighet och att interaktion, språk och kommunikation är en förutsättning 
för delaktighet. När eleven får vara med och bestämma, göra val och kan påverka och styra 
sitt lärande ges förutsättningar för delaktighet. Delaktighet ställer krav på en strukturerad 
undervisning som går att överblicka och förutse. Det kräver att mål och innehåll är tydligt, att 
elevernas prestationer bedöms utifrån vad som är nästa steg. Att läraren använder effektiva 
metoder för att synliggöra elevens förståelse och anpassar undervisningen utifrån denna. Att 
läraren ger återkoppling som innehåller exakt vad eleven ska göra och hur den ska göra för att 
komma vidare i sin utveckling. En förutsättning är också att eleverna arbetar tillsammans och 
lär av varandra. Jag drar slutsatsen att en sådan undervisning ger alla men framför allt elever i 
behov av särskilt stöd förutsättningar att lära och utvecklas tillsammans i ett socialt samman-
hang tillsammans med andra utifrån individuella förutsättningar. Jag drar också slutsatsen att 
avgörande för graden av delaktighet är beroende av lärarens förmåga att stötta och skapa 
struktur för eleven. Det kräver vidare en undervisning där man arbetar med samma arbetsom-
råde men på olika sätt och med olika material där olika förutsättningar och behov, olika sätt 
att tänka och lösa problem blir ett naturligt inslag i undervisningen.  
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6.3.3 Vad betyder delaktighet och hur kan begreppet förstås i uttrycket 




























Figur 6:1. Betydelsen av begreppet och förutsättningar för delaktighet i lärandeprocessen i 
kombination med de teman som representerar innehållet i enkätfrågorna. 
 
6.3.4 Vilken betydelse har delaktighet för språk-, läs- och skrivutveck-
lingen? 
Under beskriven rubrik dras slutsatsen att en undervisning som bygger på elevernas förförstå-
else och som tar utgångspunkt i elevens intressen och livsvärld främjar delaktighet i språk-, 
läs-och skrivutvecklingen. Här dras även slutsatsen att autentiska uppgifter där eleven kan se 
nyttan med att samtala, läsa och skriva har betydelse för delaktighet i språk-, läs och skrivut-
vecklingen. Andra slutsatser är att samtal kring en läst eller skriven text tillsammans med 
kamrater också ger möjlighet till delaktighet i lärandet. Att lära om olika strategier när det 
gäller att utrycka sig muntligt och skriftligt samt att lära om lika strategier för läsning är också 
aktiviteter som främjar delaktighet i lärandet och undervisningen. Att eleven vet vad den kan 
samt vad och hur den ska göra för att komma vidare i sin kunskapsutveckling är ytterligare en 
slutsats som dras utifrån betydelsen av delaktighet i språk-, läs-och skrivutvecklingen. Ytter-
ligare slutsats som dras är att stöd i form av verktyg och stödstrukturer som matchar elevens 
behov och förutsättningar ökar tillgängligheten och delaktigheten när det gäller att läsa, skriva 
och tala. 
 
1. Tema: 1,5,7  
2. Tema: 5 10. Tema:1,6,8 
3. Tema: 1,5,7 
4. Tema: 6,8 8. Tema: 1,2,3 
9. Tema:1,2,3,5 
7. Tema: 1,2,3 5. Tema:1,2,3,4,5,7 
6. Tema: 1,2,5,6,7,8 
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6.3.4.1 Hur uppfattar elever att de bjuds in till aktiviteter som främjar delaktighet i 
deras lärande? Hur bedömer eleverna dessa aktiviteter, det vill säga, hur anser 
eleverna att aktiviteterna har betydelse för deras lärande? 
6.3.4.1.1 Slutsatser samtliga frågor 
Det redovisade resultatet används, som tidigare förklarats i avsnittet Metod, för sann kunskap 
utifrån elevernas uppfattningar. Resultatet visar att ca 2/3 av elevernas uppfattningar om hur 
ofta de bjuds in till aktiviteter som främjar att delaktighet i egen språk-, läs- och skrivutveckl-
ing riktar sig mot alltid eller ofta och att ca 1/3 av svaren riktar sig mot att de aldrig eller säll-
an bjuds in till dessa aktiviteter. Utifrån resultatet dras slutsatsen att det finns elever som be-
finner sig i undervisning som bjuder in till aktiviteter vilka främjar delaktighet i lärandet. När 
det gäller om aktiviteterna har betydelse för lärandet visar resultatet att 63 % av svaren riktar 
sig mot att dessa aktiviteter har betydelse för lärandet. Jämför man med andelen svar som 
riktar sig mot alltid/ofta det vill säga 67 % som är något högre än vad eleverna uppfattar att 
aktiviteten har betydelse för lärandet så dras slutsatsen att eleverna i viss mån inte anser att 
aktiviteterna har lika stor betydelse för lärandet som hur ofta de uppfattar att aktiviteterna 
förekommer. Skillnaderna är dock små vilket göra att den undervisning som eleverna befinner 
sig i står i någorlunda proportion till hur det uppfattar att aktiviteten har betydelse för deras 
lärande. 23 % av svaren riktar sig mot Vet inte vilket är en betydligt större andel än de svar 
som riktar sig mot Nej. En möjlig slutsats utifrån detta är att det kan finns behov av att låta 
elever reflektera över vad som har betydelse för lärandet när det gäller språk-, läs- och skriv-
utvecklingen samt varför det har betydelse. Jämförelsen mellan hur ofta eleverna uppfattar att 
de bjuds in till aktiviteter som främjar delaktighet i lärandet och om aktiviteterna har bety-
delse för lärandet visar att skillnaderna trots allt är små.  
 
6.3.4.1.2 Slutsatser teman 
De teman som har fått högst andel som visar alltid eller ofta är temat Metakognition och där 
efter temat KASAM och temat Formativ undervisning. Jag drar därmed slutsatsen att framför 
allt lära om sitt eget lärande till övervägande del har fått genomslag i den undervisning som 
representeras i undersökningen. En slutsats, som har betydelse för alla elever och framförallt 
för elever i behov av särskilt stöd, är att eleverna till övervägande del befinner sig i en 
lärmiljö där det finns möjlighet till KASAM (begriplighet, meningsfullhet och hanterbarhet). 
De teman som har fått lägst andel som visar alltid eller ofta är temat Motivation – autentiska 
uppgifter samt temat Språk och kommunikation. Jag drar slutsatsen att det finns utvecklings-
möjligheter när det gäller att skapa motivation genom autentiska uppgifter och delaktighet 
genom språk och kommunikation. Det tema som visar högst andel när det gäller huruvida 
aktiviteten har betydelse för lärandet är temat Formativ undervisning samt temat KASAM. 
Det är bara temat Lära tillsammans med andra som har en lägre andel svar som riktar sig till 
alltid/ofta än andelen svar som riktar sig mot att aktiviteten är viktig för lärandet. I detta 
sammanhang ska det påpekas att andelen svar som riktar sig mot vet inte är 23 % i den totala 
analysen av resultatet. Jag drar därmed slutsatsen att eleverna har svårt att ta ställning till om 
vissa aktiviteter har betydelse för deras lärande, vilket kan ses som en utvecklingsmöjlighet. 
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7 Diskussion  
I följande kapitel förs en diskussion med utgångspunkt i studiens problemområde, resultat och 
slutsatser. Först diskuteras resultatet för samtliga svar, därefter utifrån de olika temana som 
gjorts utifrån enkätfrågorna och därefter en diskussion utifrån ett specialpedagogiskt perspek-
tiv. I temana diskuteras dels hur ofta eleverna uppfattar att de bjuds in till aktiviteter som 
främjar delaktighet i egen läs-, skriv- och språkutveckling i relation till vad forskningen säger, 
dels om eleverna anser att aktiviteterna har betydelse för deras lärande. Kapitlet avslutas med 
didaktiska konsekvenser samt förslag till fortsatt forskning.  
 
7.1 Diskussion samtliga enkätfrågor  
Hur man ser på resultatet beror på vad man kan förvänta sig av undersökningen. Då bortfallet 
ligger på 0-6 per fråga kan det tolkas som att de flesta elever har kunnat förstå vad frågorna 
handlar om så att de kan ta ställning. Fråga 2/skriva (6 st) har det största bortfallet vilket kan 
tolkas som att eleverna inte förstår frågan när det handlar om genre och att skriva. Oftast talar 
man kanske om genre när det handlar om att läsa. Om man bortser från alla variabler som kan 
påverka resultatet såsom till exempel hur eleverna har uppfattat frågorna och vad som påver-
kat dem för stunden, tekniska problem mm, skulle man kunna önska sig att alla elever uppfat-
tar att de alltid eller ofta bjuds in till aktiviteter som främjar delaktighet. Om man utgår från 
att delaktighet i lärandet har betydelse för elevernas lärande och att delaktighet är en förut-
sättning för inkludering och att strävan efter en undervisning som främjar delaktighet borde 
erbjudas alla elever i en inkluderande skola så finns, även utifrån detta, en önskan att andelen 
som anger alltid eller ofta skulle vara högre.  För att öka elevers delaktighet i undervisning 
och kunskapsutveckling, det vill säga, ge dem förutsättningar i forma av verktyg, utrymme, 
stöd, en formativ undervisning som utgår från elevernas livsvärld och så vidare, anser jag att 
de insatser som görs i klassrummet har storbetydelse för i vilken grad delaktighet främjas i 
undervisningen. Den avgörande betydelsen är dock, anser jag, hur man ser på delaktighet, hur 
förutsättningarna ska genomföras och få ta plats i undervisningen, på organisationsnivå men 
också på huvudmannanivå. Här skulle skolutveckling ur ett specialpedagogiskt perspektiv i 
kombination med ett mera generellt pedagogiskt perspektiv vara fruktsamt. Ett exempel på 
detta skulle kunna vara att driva skolutveckling utifrån Bedömning för lärande (Hattie (2012), 
Wiliam (2013), Lundahl (2014) och KoRP – ett kommunikativt relationsinriktat perspektiv 
(Ahlberg, 2013).  
 
Går man in och tittar enskilt på varje fråga så är det fråga 3 (uppgifterna som handlar om så-
dant som eleven är intresserad av), fråga 10 (att skriva texter som någon annan än läraren ska 
läsa), fråga 11 (uppgifter där man använder olika uttrycksformer och som är kopplade till 
samverkan med människor, organisationer, platser mm utanför skolan) och fråga 13 (uppgif-
ter som innebär att arbeta i grupp eller i par) som överväger åt sällan/aldrig. Bortfallet är 
störst på fråga 6 (Hur ofta väljer du själv vilken genre du ska använda när du ska skriva?). 
Dessa frågor handlar om en undervisning som inte kan styras av hur läromedel är upplagt el-
ler en färdig planering som ska följas utan avvikelser. Undervisningen ställer istället krav på 
kreativitet, samarbete med människor utanför skolan och en undervisning som sträcker sig 
utanför klassrummet. Det ställer också krav på en undervisning där elevernas förståelse ska 
bli synlig och där det finns tid för reflektion och diskussion utifrån former där alla blir delakt-
iga. För detta krävs en diskussion som inbegriper hela skolans verksamhet. 
 
Resultatet, vad gäller aktivitetens betydelse för lärandet, visar att övervägande del (63 %) av 
svaren riktar sig mot att eleverna anger att aktiviteterna som främjar delaktighet i språk-, läs- 
och skrivutveckling har betydelse för deras lärande. För att tolka den andelen får man titta på 
 44 
andelen som svarat vet inte. Andelen svar som visar vet inte är högre än andelen svar som 
visar nej. Bortfallet är störst på fråga 12 (Är det viktigt för ditt lärande att läraren använder det 
du har läst, skrivit eller sagt i undervisningen?). Detta kan bero på att eleverna inte har kun-
skap om huruvida aktiviteterna har betydelse för deras lärande. Att de inte är vana vid att re-
flektera över detta eller att de inte förstår frågan, vilket i sig är en information av betydelse att 
diskutera vidare. För att titta på vad det är för typ av aktiviteter som främjar delaktighet och 
som förekommer alltid eller ofta är det nödvändigt att titta på enskilda frågor. Detta görs ne-
dan i diskussionen utifrån de olika temana. 
 
7.2 Diskussion utifrån de olika temana 
7.2.1 Tema 1: Formativ undervisning/betydelse för lärandet: 
Detta är ett av de teman som innehåller störst andel (74 %) alltid/ofta. Likaså när det gäller 
om aktiviteten har betydelse för lärandet. Detta innebär att eleverna till övervägande del upp-
fattar att de alltid eller ofta vistas i en undervisning där målen och förväntningarna är uttalade, 
där det är tydligt var eleven befinner sig i sin kunskapsutveckling, vad som är nästa steg och 
hur eleven ska göra för att komma dit. Enligt Hatties (2012) rangordning av vad som påverkar 
studieprestationer hamnar formativ bedömning på 5:e plats av 150, vilket betyder att formativ 
undervisning har stor påverkan på elevernas prestationer. Här finns möjlighet att göra vissa 
spekulationer i varför just detta tema har fått bland de största andelarna alltid/ofta. Andelen 
svar som riktar sig mot att aktiviteterna i temat har betydelse för elevernas lärande är nästan 
lika stor, vilket kan tolkas som att detta är något som eleverna känner igen och har en förstå-
else kring. Som nämns i inledningen av föreliggande studie tycks det finnas ett stort intresse 
för Hatties (2012) och Wiliams (2013) studier i den svenska skolvärlden och kanske är det så 
att detta har fått genomslag och är något som eleverna känner igen och kan reflektera över.  
 
7.2.2 Tema 2: Delaktighet i planering/betydelse för lärandet: 
Resultatet visar att 63 % av svaren, och därmed övervägande del, riktar sig mot alltid/ofta. 
Selberg (2001) som tidigare tagits upp i kapitlet Teoretisk inramning, beskriver utifrån sin 
forskning de ”arbetsmoment” (s. 10) som gör det möjligt att utveckla elevernas lärande. De 
moment som ingår i lärandeprocessen är bland annat att eleven ställer och utgår från egna 
frågor, gör val av arbetsformer och innehåll, har tillgång till kursplan och läroplan, planerar 
och lägger upp sitt arbete tillsammans med läraren och klasskamrater, det vill säga eleven får 
förutsättningar att ha inflytande över sitt lärande. Enligt Skolverket (Internet 2014-09-05, till-
frågade experter är Dovemark, Rosvall och Hjelmér) finns det både möjligheter och risker 
med elevinflytande. De val som eleverna gör är, skriver nämnda författare, påverkade av ele-
vernas sociala och kulturella sammanhang. Detta kan få negativa konsekvenser om eleven 
väljer lägre utmaningar än vad eleven skulle kunna klara av, för att till exempel bli klar så fort 
som möjligt. Förfaringssättet stärker istället de resursstarka eleverna som har lätt att ta för sig. 
Skolverket tillsammans med de tillfrågade experterna menar att de sociala skillnaderna för-
stärks och motarbetar tankarna om skolan som en kreativ och inkluderande verksamhet. De 
påpekar också att man ibland utgår från att inflytande är detsamma som individuell anpass-
ning. Skolverket tillsammans med de tillfrågade experterna ser en fara i detta då en individs 
inflytande och val påverkar andras möjligheter att göra det samma. De elever som vet hur de 
ska göra för att nå framgång i ett sådant arbete är vinnarna medan de resurssvaga blir förlo-
rarna. Istället för att komma vidare i sin utveckling förstärks den redan låga positionen både i 
skolan och senare i samhällslivet. Skolverket och de tillfrågade experterna avlutar med några 
frågor som kan ha betydelse när det gäller elevinflytande som man bör tänka på: Vem är det 
som får inflytande? Vad får eleven inflytande över? Varför ska eleven ha inflytande? Här kan 
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tilläggas att flera forskare Wiliam (2013), Lundahl (2014), Reichenberg och Lundberg (2011) 
påpekar vikten av lärarens betydelse i elevernas inlärningsprocess. Det handlar om ett möte 
mellan elev och lärare och där läraren ser sin undervisning genom elevens ögon. Läraren är 
inte bara aktiv när det gäller att förmedla kunskap och ordna grupparbeten där eleverna får 
bestämma själva utan är aktiva i det som händer i rummet mellan det som ska läras ut och det 
som ska läras in. Man kan fråga sig hur eleverna förstår och hur läraren kan anpassa sin 
undervisning efter elevernas förståelse? Reichenberg och Lundberg (2011) talar om en under-
visning som utgår från elevernas naturliga sätt att lära vilket kräver att läraren får en aktiv roll 
som vägvisare och förebild. Det finns möjlighet att tolka in resonemanget ovan när det gäller 
resultatet angående betydelse för lärandet då 56 % av svaren riktar sig mot svarsalternativet 
Ja. Man skulle kunna förvänta sig att andelen var högre men det kan tänkas att eleverna inte 
får eller har de resurser som krävs för att göra val och vara delaktiga i planering av ett arbets-
område. Eleverna blir lämnade i sticket och saknar förebilder och modeller. Även här ska det 
beaktas att andelen svar som riktar sig mot vet inte är 28 %. Återigen finns det en möjlighet 
att eleverna inte vet om det frågan gäller har betydelse för deras lärande eller inte.  
 
7.2.3 Tema 3/4: Motivation eget intresse och autentiska uppgifter/betydelse 
för lärandet: 
Temat handlar om motivation och i sammanhanget sammanförs de två formerna för att skapa 
motivation, det vill säga genom att utgå från elevens eget intresse och att utgå från autentiska 
uppgifter. Det är skillnad mellan de olika resultaten då motivation genom eget intresse har 
större andel svar riktade mot alltid/ofta. Fråga 3 i enkäten som ingår i temat Motivation eget 
intresse lyder: Hur ofta handlar uppgifterna i svenska om sådant som du är intresserad av? 
Den här frågan är en av alla frågor som ligger bland de lägre vad gäller svarsandel med rikt-
ning mot alltid/ofta (48 %). Temat om autentiska uppgifter är det som fått lägst andel svar 
riktade mot alltid/ofta och har därmed övervägande del riktad mot sällan/aldrig. Autentiska 
uppgifter handlar om att arbetet i skolan ska ha ett verkligt innehåll, en verklig mottagare, 
användas på riktigt och inte bara vara föremål för bedömning och betygsättning. Fråga 10 
som lyder: Hur ofta skriver du texter som någon annan än din lärare ska läsa, till exempel 
någon utanför skolan? har svarsandelen 76 % riktad mot aldrig/sällan. 
 
Jag anser att det i undervisningen ska finnas möjlighet för eleverna att känna motivation och 
lust till lärande genom förförståelse och autentiska uppgifter. Enligt ett pressmeddelande på 
SKL:s hemsida (Sveriges kommuner och landsting) presenteras en undersökning/elevenkät 
som gjorts av SKL med nära 100 000 elever (SKL:s hemsida, internet 2014-12-19) som visar 
att just motivationen sjunker ju äldre eleverna blir. Undersökningen visar att eleverna känner 
sig trygga, att de får stöd och hjälp och att de får veta hur det går i skolarbetet och att eleverna 
känner att lärarna förväntar sig att de ska nå målen. Den stora utmaningen är att utveckla 
undervisningen så att eleverna känner sig motiverade, enligt Håkan Sörman VD för SKL. 
Egna erfarenheter har visat att elever som har läs och skrivsvårigheter oftast har en svag tilltro 
till sin förmåga att läsa och skriva och därmed bristande motivation att ta sig an uppgifter. När 
uppgifterna ligger nära elevens förståelse och omvärld och målet med uppgiften har mer bety-
delse för eleven än själva läsandet och skrivandet ökar lusten, kreativiteten och motivationen 
av sig självt i många fall. Selberg (2001) poängterar att läraren ska utgå från elevernas intres-
sen och behov för att ta till vara den drivkraft som finns där eftersom det är då som aktivitet 
och elevinflytande uppstår. Selberg skriver att ”När läraren blir lyhörd för elevernas intressen 
och behov, uppstår dialogen som arbetsform” (s. 49). Häggström (2010) menar att genom att 
utgå från elevens intresse ökar förståelsen av en text eftersom eleven har förkunskaper om 
innehållet samt stärker sin självbild. Lundberg (2008) betonar bland annat att just läsintresse 
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och motivation kan ha betydelse för läsutvecklingen. Eleven måste få ut någonting av läs-
ningen så att det mödosamma arbetet ger någonting tillbaka. På samma sätt finns ett samband 
mellan att skriva och det eleven får ut av att skriva, menar Lundberg. Miljöer där skrivandet 
har en funktion och ger något tillbaka till eleven skapar förutsättningar för en god skrivut-
veckling. Att vara skriftspråksmedveten (literacy), som tagits upp tidigare i avsnittet Teoretisk 
inramning, kräver att man förstår vad man ska använda läsning och skrivning till och att man 
kan använda förmågorna i olika situationer och sociala och kulturella sammanhang. Här po-
ängteras betydelsen av verksamheter där eleverna utvecklar läsning och skrivning utifrån 
olika skriftspråksanknutna sammanhang, olika ämnen och verklighetsnära uppgifter för att 
skapar mening och delaktighet. Wiliam (2013) ser motivation som något som ligger i sam-
stämmigheten med utmaning och förmåga. I detta sammanhang har matchningen betydelse 
mellan utmaningen som eleven ställs inför och elevens uppfattning om förmågan att klara 
utmaningen. På så sätt kan en uppgift vara intressant, men det kostar mycket av förtroendeka-
pitalet för eleven att genomföra den, vilket kan få konsekvenser för självbilden. Olika faktorer 
påverkar således elevens val att delta i en aktivitet, närmare bestämt uppgiften och dess sam-
manhang som den ingår i. Vad som påverkar eleven kan vara egen kunskap om uppgiften och 
vad som krävs för att klara den, egen motivation, intresse och kunskaper för att klara upp-
giften.  
 
7.2.4 Tema 5: Metakognition/betydelse för lärandet: 
Detta tema har störst andel svar riktade mot alltid/ofta (80 %). När det gäller huruvida elever-
na anser att aktiviteterna har betydelse för deras lärande eller inte så är andelen svar som 
anger inriktningen Ja (70 %), vilket är en av de högre andelarna. Hattie (2012), Wiliam 
(2013) Lundahl (2014), Reichenberg och Lundberg (2011) talar alla om den positiva och ut-
vecklande betydelsen för eleverna att lära om sitt eget lärande, den så kallade metakognition-
en. Metakognition hamnar på plats 14 av 150 enligt Hatties (2012) lista över påverkansfak-
torer på elevernas studieprestationer. Det handlar om att kunna bevaka sin egen förståelse, 
rätta sig själv när det blir fel, att utveckla sin förståelse för hur man lär sig på olika sätt och att 
utifrån detta kunna styra sin egen inlärningsprocess. Från vad just nämnda forskare uttrycker 
finns det en samstämmighet mellan vad som uttrycks i forskning och det eleverna uppfattar i 
föreliggande studie. Eleverna befinner sig troligtvis i en lärmiljö där de får lära sig om hur de 
lär sig och att de uppfattar att detta har betydelse för deras lärande. Andelen svar som riktar 
sig mot vet inte när det gäller om aktiviteterna har betydelse för lärandet är dock 21 %, vilket 
kan tolkas på olika sätt. En tolkning kan vara att eleverna inte är vana vid att reflektera över 
sitt lärande och därmed visar att det finns ett behov av att arbeta med detta i en undervisning 
för ökad delaktighet i elevens egen kunskapsutveckling.  
 
7.2.5 Tema 6: Lära tillsammans med andra/betydelse för lärandet: 
Temat ligger strax över 60 %. Att arbeta tillsammans med andra i läsning har lägst andel svar 
som riktar sig till alltid/ofta. Högsta andelen har hur ofta eleverna hjälper varandra. Att läsa 
tillsammans, det vill säga att samtala om det man har läst, innebär att man delar med sig av de 
inre bilder och kopplingar till texten som man gör genom egna erfarenheter, vilket 
Reichenberg och Lundberg (2011) poängterar. Lundahl (2014) talar om att ett bra sätt att lära 
sig hur man lär är att lära tillsammans med andra. Genom att höra hur andra gör kan man re-
flektera över hur man själv gör. Lundahl tar också upp hur läraren eller en klasskamrat kan 
belysa och vidareutveckla något som sagts i gruppen och sedan återföra tanken eller argumen-
tet med ytterligare reflektioner. I detta avseende handlar det inte om att diskutera vad som är 
rätt och fel i första hand, utan att låta eleverna resonera om olika sätt att se på olika problem 
för att på så sätt utveckla elevernas problemlösnings- och kommunikationsförmåga tillsam-
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mans med andra. Att lära tillsammans med andra innebär att eleverna hjälper varandra, vilket 
många gånger kritiseras av föräldrar och eleverna själva, vilket visat sig genom denna studies 
forskares egna erfarenheter. Argumentet har då främst handlat om att det är den som blir 
hjälpt som är vinnaren och den som hjälper är förloraren då den som hjälper slösar sin tid på 
att hjälpa. Wiliam (2013) och Lundahl (2014) menar att det finns fördelar för både den som 
blir hjälpt och den som hjälper. En betydande faktor är att barn kan förklara på barns vis. De 
har ett gemensamt språk och kan ha lättare för att förstå hur barn tänker. Den som hjälper ut-
vecklar sitt tänkande genom att förklara för någon annan och på så sätt får möjlighet att tänka 
kring problemet ytterligare. 
 
7.2.6 Tema 7: KASAM/betydelse för lärandet: 
Detta tema är ett av de teman som har en andel över 70 % (76 %) svar riktade mot alltid/ofta. 
Temat ligger även bland de teman som fått högre andel svar vad gäller om eleverna anser att 
aktiviteterna har betydelse för deras lärande. Att förstå det man ska lära sig och vad som för-
väntas av en, känna att man har verktyg och resurser för det man ska lära sig samt att man 
känner att man får ut något av det man ska lära sig har betydelse för delaktighet i undervis-
ningen. Fråga 7 (Hur ofta utgår din lärare från det du redan kan när du ska lära dig något nytt 
när det gäller att läsa, skriva samt språklig förmåga?) och fråga 9 (Hur ofta tycker du att du får 
rätt förutsättningar för att klara dina uppgifter så som till exempel tid, hjälp och stöd?) har 
svarsandel strax över 80 % riktad mot alltid/ofta. Resultatet visar att det finns god potential 
för en lärmiljö som innehåller dessa delaktighetsfrämjande faktorer vilket skapar goda möj-
ligheter för elever i behov av särskilt stöd.  
 
7.2.7 Tema 8: Språk och kommunikation/betydelse för lärandet: 
Ahlberg (2013) skriver ”Språket är människors mest avancerade verktyg för att skapa gemen-
skap och samhörighet, vilket inte minst framkommer i skolans verksamhet. Skolan bygger på 
kommunikation: texter, samtal och handlingar” (s. 137). 
 
Temat är det som har lägst andel svar riktade mot alltid/ofta (51 %), likaså när det gäller om 
aktiviteterna har betydelse för elevernas lärande. Det låga resultatet kan bero på frågornas 
utformning, förståelsen av frågorna, men också att dessa aktiviteter kommer i konflikt med 
den tid som lärare uppfattar att de har till sitt förfogande. En möjlig reflektion är också att den 
så kallade förmedlingspedagogiken fortfarande dominerar där läraren har största delen av tal-
utrymmet. Att använda ett språk och kunna kommunicera är inte bara en förutsättning för att 
bli delaktig i undervisningen utan en förutsättning för att bli delaktig i samhället och livet i 
dess helhet. Språket har inte bara betydelse för läs- och skrivutvecklingen utan också, som 
nämns i kapitalet Teoretisk inramning, betydelse för tankens utveckling och som Liberg 
(2006) tar upp; nämligen att det talade språket kan förstärka det eleverna skriver eller uttryck-
er på annat sätt. Det ger läraren förutsättning att få en bredare bild av vad eleven kan och för-
står som de sedan kan ha som underlag för den fortsatta undervisningen.  
 
När det gäller om aktiviteten har betydelse för lärandet eller inte har fråga 12 det största bort-
fallet. Här finns möjligheten att eleverna inte förstått frågan och vad som menas med att lära-
ren använder det eleven läst, skrivit eller sagt i undervisningen. Enligt Hattie (2012) använder 
lärare 70-80 % av lektionstiden till att själva tala. Lärarna använder sig av ett visst mönster 
när de talar, närmare bestämt fråga-respons-utvärdering. Detta medför att en högre kognitiv 
aktivitet uteblir och att möjligheten för eleverna att tala med varandra om sin inlärning be-
gränsas samt att lärarna blir de som bestämmer ämne och tågordningen i lärandet. Ju mer ut-
manande och relevant undervisning desto mindre talar lärarna, vilket enligt Hattie visat sig 
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gynna så kallade ”riskelever” (s. 103). Endast en liten del av det som läraren säger leder till 
engagemang hos eleven. Hattie påpekar att denna obalans behöver omfördelas på så sätt att 
eleverna och lärarna gemensamt diskuterar, utvärderar och utbyter olika åsikter och tankar. 
Detta kräver att läraren lyssnar, vilket förutsätter en dialog. Genom att samtala om texten 
finns förutsättningar att öka den aktiva läsningen, det vill säga att använda det eleven läst i 
undervisningen. Reichenberg och Lundberg (2011) talar om passiv och aktiv läsning. Som 
aktiv läsare ställer man frågor till texten, använder strategier för att reda ut oklarheter, man 
skapar inre bilder och läser mellan raderna och framför allt kan man överblicka om man för-
står och inte förstår det man läser.  
 
7.3 Diskussion utifrån ett specialpedagogiskt perspektiv.  
I kapitlet om vetenskapsteoretiska utgångspunkter beskrivs det specialpedagogiska perspektiv 
som har inspirerat föreliggande studie. Ahlberg (2013) förklarar att i det kommunikativa relat-
ionella perspektivet (KoRP) inriktar man sig på att hitta stödstrukturer och verktyg för att un-
danröja hinder och svårigheter som uppstår i relationer och samspelet mellan människor i den 
omgivande miljön på individ-, grupp-, skola- och samhällsnivå. Ahlberg skriver att det ställs 
stora krav på skolan att kunna möta alla elevers olika behov och att det finns en efterfrågan 
vad gäller kunskap och metoder för att kunna tillgodose den variation som finns i en grupp 
vad gäller kunskap, behov, erfarenheter och förutsättningar. ”Det övergripande forskningsin-
tresset i KoRP är riktat mot kunskapsbildning om villkor och förutsättningar för pedagogisk 
inkludering grundad i processerna delaktighet, kommunikation och lärande.”(s. 113). Pro-
blemområdet i föreliggande studie kretsar kring delaktighet i undervisning och eget lärande 
för att nå en fullbordad inkludering i en skola för alla. Den sociala delaktigheten, vilken också 
är en förutsättning för inkludering, har en tendens, enligt min mening, att diskuteras mer än 
den didaktiska delaktigheten. Detta görs med all rätt till viss del då inget utesluter det ena el-
ler det andra då båda behövs för att man ska kunna tala om en inkluderande lärmiljö. Kamrat-
skap och fungerande relationer som kännetecknas av interaktion, ett givande och tagande, har 
betydelse för lärande och välmående. I föreliggande studie ligger dock fokus på delaktighet i 
själva lärandeprocessen då jag anser att detta har stor betydelse för hur en elev kan anses vara 
inkluderad, närmare bestämt, delaktig eller ej. Utifrån det specialpedagogiska perspektivet 
KoRP som beskrivs inledningsvis tolkar jag att man inte ser eleven som bärare av problem 
utan det är graden av förutsättningar och möjligheter i lärmiljön som avgör tillgängligheten 
för lärande. Detta innebär att stöd riktas mot individen på organisation- och gruppnivå och 
man väger även in ett samhällsperspektiv. Därmed måste elevens behov ses i ett sammanhang 
där hela verksamheten ingår och för att underlätta svårigheterna måste man ta hänsyn till det 
sociala sammanhang som eleven befinner sig i. Således handlar det om att arbeta med relat-
ioner för att nå ökad delaktighet och lärande när det gäller elever i behov av särskilt stöd men 
också, som Ahlberg skriver utifrån sina studier, att detta arbete är sammankopplat med peda-
gogiska och didaktiska insatser. Jag ser likheter med det förhållningssätt som Ahlberg menar 
är en förutsättning i en pedagogisk inkludering nämligen ”- en inkluderande klassrumsmiljö”, 
”- hänsyn till den enskilde elevens såväl som gruppens behov”, ”- nära relationer till lärare 
och kamrater”, ”– organisering av lärsituationer som stärker elevernas självkänsla och moti-
vation” (s. 136) och det förhållningssätt som finns i den formativa undervisningen. Då det i 
båda fallen handlar om att göra lärandet synligt, se elevens förståelse och anpassa undervis-
ningen utifrån elevens behov, att göra täta återkopplingar, vilket är viktigt för elever som till 
exempel har tappat motivation och inte tror på sig själva. Att bjuda in eleven i planering och 
utformandet av undervisningen och lärandet handlar om att göra eleven delaktig i lärprocess-
en. Framförallt handlar det om att skapa goda relationer och acceptans för olikheter för att 
kunna nå framgång när det gäller att lära av varandra och hjälpa varandra.  
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Tittar man på resultatet i föreliggande studie när det gäller de olika temana så är språk och 
kommunikation ett av de teman som fått lägst andel svar riktade mot alltid/ofta. Här finns 
utvecklingsmöjligheter när det gäller att hitta modeller och verktyg för att skapa språk och 
kommunikationsmöjligheter i lärmiljön. Här handlar det om att ta vara på den variation som 
finns i gruppen och använda elevernas olikheter som en resurs för delaktighet och lärande. I 
Ahlbergs (2013) studier visade det sig att kommunikation bland annat skapades genom nära 
relationer mellan lärare och elev och samarbete eleverna emellan. Jag ser också likheter mel-
lan den modell (se figur 6:1 s. 41) som sammanfattar förutsättningar och verktyg för delaktig-
het i lärandet och det som Ahlberg beskriver utifrån sina studier hur lärande för en pedagogisk 
inkludering kan se ut i praktiken nämligen ”- skapa systematik och struktur i lärandet”,  
”- individanpassa undervisningen”, ”- ge elev ökat utrymme att lära genom att erbjuda möj-
ligheter till olika uttrycksmedel”, ”- uppmärksamma gränser och möjligheter för lärande och 
delaktighet”, ”- skapa balans mellan krav och förmåga”, ”- väcka elevens lust att lära”, och  
”- se möjligheter i stället för hinder” (s. 141). 
 
Den viktiga poängen är att delaktighet inte uppstår av sig själv utan kräver undervisning som 
är strukturerad med tydlig ram-, mål-, och resultatbild, tydliga förväntningar och en undervis-
ning som utgår från de individuella elever som finns i en grupp. Att ha höga förväntningar 
och skapa kognitiva utmaningar är viktigt, men det måste finnas verktyg och stödstrukturer 
som ger förutsättningar att bli delaktig och nå så långt som möjligt. Delaktighet i lärprocessen 
skapas genom pedagogiska och didaktiska förutsättningar där kommunikation är en av huvud-
ingredienserna, men också genom mötet mellan lärare, elev och kamrat och det förhållnings-
sätt till lärande, bedömning och utveckling som genomsyrar undervisningen. Elevens röst 
behöver bli hörd då lärares intentioner med undervisningen inte alltid stämmer överens med 
elevernas uppfattning. I föreliggande studie är det elevernas uppfattningar som blir synliga, 
därmed inte sagt att de stämmer överens med lärarnas intentioner. Jag menar att det är på detta 
sätt, att gå till eleverna själva, som man kan ta reda på hur elever uppfattar saker för att vi ska 
få kunskap om deras förståelse och på så sätt göra dem delaktiga. 
 
7.4 Didaktiska konsekvenser i specialundervisningen för att skapa 
delaktighet i språk-, läs-, och skrivutvecklingen. 
De didaktiska konsekvenserna bygger på ett inkluderande perspektiv, influerat av ett kommu-
nikativt, relationsinriktat perspektiv och att specialpedagogik är något som rör alla lärare och 
pedagoger som möter eleverna i skolan. De didaktiska konsekvenserna kan därmed användas 
i ett förebyggande syfte i den ordinarie undervisningen. Utifrån de inledande perspektiven 
innebär det att jag som speciallärare stöttar den verksamhet som eleven befinner sig i för att i 
dialog med lärare, elev och föräldrar undanröja hinder i den fysiska, pedagogiska och sociala 
lärmiljön såväl på individnivå, gruppnivå som organisationsnivå. Ahlberg (2013) skriver att 
elever i behov av särskilt stöd, förutom att de ska få möjlighet att skapa relationer till lärare 
och kamrater och vara med och konstruera olika aktiviteter, även ska få möjlighet att ”disku-
tera specifika undervisningsinnehåll och specifika arbetsuppgifter. De kan då gradvis förstå 
och skapa sig en allmän idé om vad som konstituerar skolpraktiken och de krav och förvänt-
ningar som ställs” (s.148-149). Skolverket (Internet 2014-12-01) beskriver Didaktiska grund-
frågor att reflektera över, närmare bestämt i vilket kulturellt sammanhang innehållet förmed-
las i undervisningen, vilka förkunskaper eleverna har, hur gruppen ser ut vad gäller storlek, 
ålder, social och etnisk bakgrund, vilka händelser, situationer och människor som kan använ-
das för att skapa intresse och vad eleverna har för bakgrund, erfarenheter och intressen? Med 
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andra ord behöver undervisningen ta utgångspunkt i elevens livsvärld för att skapa delaktighet 
i lärandet.  
 
När det gäller läs och skrivutvecklingen utifrån ovanstående presenterade perspektiv anser jag 
att man i undervisningen utgår från eleverna, gör dem delaktiga och hittar stödstrukturer och 
verktyg som möjliggör för varje elev att nå så långt som möjligt i sin kunskapsutveckling. 
Poängen är att alla inte gör samma sak utan att det finns möjlighet att göra på olika sätt, an-
vända olika uttrycksformer för att nå samma mål. När det gäller läsutvecklingen gäller det inte 
att bara att veta vad bokstäverna heter och hur de låter, det krävs också förståelse och motivat-
ion. Vi talar om att knäcka läskoden men, borde tala mer om att knäcka läsförståelsekoden. 
Att uppleva att det är mödan värt att läsa kräver engagemang och motivation skriver Taube 
(2007). Att skriva för obefintliga mottagare eller till läraren för rättning och bedömning har 
inget med verkligt skrivande att göra, anser jag. Vi lär tillsammans och genom språket. Språ-
ket är en förutsättning för läsandet och skrivandet. Medvetenhet om hur vi lär och vilka stra-
tegier vi använder när vi lär ökar förståelsen och motivationen för lärande. Tala, läsa och 
skriva är sociala aktiviteter som kräver förutsättningar för engagemang och delaktighet. 
Undervisningen behöver därför utgå från elevernas intressen och förståelse. 
 
Detta innebär till exempel att faktatexter bearbetas innan de ska läsas genom samtal och bear-
betning av elevernas förkunskaper vad gäller innehållet i faktatexten. Reichenberg och Lund-
berg (2011) talar om strukturerade textsamtal (till exempel samtal om en text utifrån olika 
strategier som innebär att reda ut oklarheter, förklara svåra ord, ställa frågor till texten, kunna 
ha tankar om vad som kommer att hända, koppla egna erfarenheter till texten och kunna 
sammanfatta texten) för elever som är i behov av särskilt stöd. I Skolverkets publikation Få 
syn på språket. Ett kommentarmaterial om språk- och kunskapsutveckling i alla skolformer, 
verksamheter och ämnen beskrivs att det eleverna skriver och säger behöver får en mening 
utöver själva övningen. För att utveckla språkförmågan räcker det inte med övning av en-
skilda färdigheter som stavning, ordkunskap och grammatik då språk utvecklas tillsammans 
med andra människor och i meningsfulla sammanhang. I detta sammanhang, anser jag, att det 
eleven säger används som utgångspunkt i undervisningen och att det eleven skriver har en 
verklig mottagare. Det handlar om, som Lundahl (2014) uttrycker det, att elevernas svar an-
vänds som resurs för vidare kommunikation. Det handlar också om att ta in omvärlden i klass-
rummet, t ex genom att använda lokaltidningen i undervisningen, biblioteket, mejlvänner, 
bjuda in en författare osv och viktigast av allt är att utgå från elevernas intresse och förförstå-
else. Orsakerna till resultatet i föreliggande studie kan bero på olika saker men, det är just 
dessa aktiviteter som ställer större krav på hur undervisningen planeras och organiseras och 
hur tidsutrymme disponeras för kreativitet och egna idéer samt att det skapas acceptans för 
olikheter och trygghet i att arbeta tillsammans med andra. 
 
Att införa en metod eller teknik för att öka delaktigheten i lärandet kan ha effekt till viss del 
men, jag anser att för att en metod ska vara verkningsfull fullt ut behöver den ingå i ett för-
hållningssätt. Med förhållningssätt menar jag den syn man har på lärande, utveckling, under-
visning, barn och ungdomar. Då är det inte metoden som blir syftet med undervisningen utan 
ett verktyg för att nå det syfte som förhållningsättet står för. Till exempel så anser jag att text-
samtal som går ut på att eleverna ska gissa vad läraren är ute efter, där samtalen går ut på att 
hitta rätt och fel svar och där bara vissa elever är inblandade inte skapar delaktighet vare sig i 
lärandet eller i gemenskapen i undervisningen. Däremot om det skapas förutsättningar så att 
alla elever kommer tilltals och det som eleverna säger används i samtalet och ligger tillgrund 
för fortsättningen av undervisningen och samtalet samt där samtalet utgår från öppna frågor 
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och där ”rätt och fel” diskuteras utifrån olika perspektiv finns det större möjlighet för delak-
tighet. 
 
Nedan ges exempel på hur man kan skapa förutsättningar för delaktighet i språk-, läs- och 
skrivutvecklingen som i första hand utgår från gruppnivå. KASAM; känsla av sammanhang 
(hanterbarhet, begriplighet och meningsfullhet) får vara ”paraplyet” över nedanstående redo-
görelse. 
 
• Att låta eleverna sitta placerade i små grupper underlättar för samtal och interaktion.  
 
• Förståelse och förförståelse: Man kan ta reda på elevernas förståelse genom att de 
själva får berätta om sina erfarenheter eller andra kopplingar till en text som ska läsas, 
en text som ska skrivas eller något som ska diskuteras. Eleverna måste ges möjlighet 
att få tänka själva först eller skriva ner vad de tänker för att sedan dela med sig till 
kompisarna i en liten grupp. Gruppen återger sedan vad de har diskuterat. Läraren kan 
sedan illustrera elevernas tankar på tavlan eller med dator och projektor och utgå från 
elevernas tankar i den fortsatta undervisningen. Eleverna kan få diskutera för- och 
nackdelar. Kanske har någon fått idéer till sin text som ska skrivas eller fått andra per-
spektiv på det man har läst. Alla har på detta sätt blivit delaktiga i den gemensamma 
aktiviteten. Det är lärarens uppgift att lyfta fram och belysa elevernas förståelse och 
forma undervisningen utifrån den. 
 
• Metakognition: Eleverna får arbeta med olika uppgifter och material på olika sätt och 
reflektera över sitt lärande. Detta förutsätter att målet och syftet med uppgiften är tyd-
ligt och vad som krävs för att utvecklingen ska gå framåt. Ett exempel på detta är föl-
jande; för att sammanfatta en text är ett kriterium, för att nå detta mål, att plocka ut 
nyckelord som har betydelse för innehållet. Eleven behöver få diskutera med andra 
vad som gör att ett ord har betydelse för innehållet. Ord kan ha olika mycket betydelse 
för innehållet och så vidare. Om eleven förbereds och får veta vad som förväntas och 
får träna på hur han/hon ska göra för att nå målet kan eleven också utvärdera sig själv. 
Eleven kan sedan som Wiliam (2013) beskriver, reflektera över hur det gick, vad han 
eller hon inte förstod, vad som var intressant, vad som var svårt osv. Genom att låta 
eleverna som i exemplet ovan diskutera olika sätt att se på vilka ord som är nyckelord 
och varför de är det, lär eleverna av varandra hur andra tänker i förhållande till hur 
man själv tänker och kan fylla på sina egna kunskaper. 
 
• Stöd och stöttor: Inom läs- och skrivundervisningen finns i dag många verktyg inom 
IKT (Information och kommunikationsteknik) som kan hjälpa elever med läs- och 
skrivsvårigheter (stavningsprogram, ljudböcker, inlästa faktatexter mm) och på så sätt 
göra läsningen och skrivningen tillgänglig och främja delaktighet. Att komplettera 
skriven text med bilder och tal är andra sätt att stötta för att göra en text tillgänglig. 
Exempel på stödstrukturer vad gäller läsning är det strukturerade textsamtalet som ta-
gits upp tidigare och att använda tankekarta kan vara till hjälp vid hantering av en 
större mängd text. Poängen är att ju mer olika man arbetar inom ramen för arbetsom-
rådet och gruppen desto mindre utmärkande blir extra anpassningar och särskilt stöd i 
motsats till om alla gör precis samma sak. 
 
• Språk: Precis som med läsning och skrivning måste det eleven uttrycker genom språ-
ket få ett genuint värde, det måste komma till användning i samtal med kamrat och lä-
rare men också i den stora gruppen och även utanför skolan. Det måste finnas någon 
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som lyssnar, och använder det uttryckta i sammanhanget, ett givande och tagande. 
Detta måste eleverna få undervisning och verktyg för till exempel genom att träna på 
att lyssna på en kamrat som berättar något och sedan ställa frågor om det kamraten be-
rättat om. Detta är en svår konst men som har effekt inte bara när det gäller att berätta, 
lyssna och ställa frågor utan på självförtroendet då den som ställer frågor bekräftar den 
som berättat. För att skapa delaktighet genom samtal i en storgrupp är det viktigt att 
eleverna förbereds på det de ska samtala om. En del elever behöver kanske få reda på 
en dag innan de ska prata om till exempel grodor, vikingar eller EU. Alla elever ska ha 
en chans att tänka igenom själva först och ha en chans att förbereda sig. Därefter kan 
de diskutera i gruppen och läraren lyfter sedan fram vad eleverna diskuterat. Lärarens 
roll blir att sedan spinna vidare på det som eleverna tagit upp. Det viktiga är att det 
eleverna säger används av läraren så att det eleverna säger får en betydelse för sam-
manhanget. Det är eleverna som ska vara delägare av process och innehåll. 
 
• Involvera eleverna i mål/bedömningsprocessen: Ett exempel är att arbeta med för-
mågan att Läsa med flyt, exemplet gäller att läsa högt och man kan också diskutera 
skillnaden att läsa högt och tyst. Diskutera först med eleverna som ovan (först själv, 
sedan i mindre grupp) vad det innebär att läsa med flyt. Kom överens om några krite-
rier, lägg till om något viktigt fattas. Man kan låta eleverna på ett lekfullt sätt läsa så 
fort de kan och så sakta de kan och diskutera vad som händer. Här finns möjlighet att 
diskutera olika lässtrategier, ibland läser man ordbilder och ibland måste man kanske 
dela upp ordet och ljuda som till exempel ordet tamillerrace. Min egen erfarenhet har 
visat att elever ofta tror att de ska läsa fort när man läser med flyt, vilket varit för-
ödande för elever med lässvårigheter. Diskutera vad som händer när man läser fort (till 
exempel att man tappar ljud, gör inga pauser, ljuden flyter ihop, svårt att förstå inne-
hållet för den som ska lyssna osv) och sedan när man läser sakta och jättesakta (ögat 
hinner med alla bokstäver, man hinner uttala alla ljud, vad händer med innehållet om 
man läser jättesakta osv). När eleverna har fått prova, diskutera och göra en checklista 
på vad som är kriterier för olika kvaliteter när det gäller att läsa med flyt kan de träna 
och sedan skatta sig själva utifrån kriterierna. Poängen är, enligt Wiliam (2013), att 
låta eleverna vara med och diskutera innehållet och kriterierna för att komma vidare i 
sin utveckling och kunna vara delaktiga i bedömningsprocessen, det vill säga, inte vad 
som är rätt och fel utan var eleven befinner sig, vad som är nästa steg och hur eleven 
ska göra för att komma dit. Till detta hör att lyfta fram elevens utveckling och göra 
den tydlig, till exempel genom loggbok, alster eller portfölj. 
 
• Anpassa undervisningen: Att anpassa undervisningen efter elevernas förståelse inne-
bär att ta reda på var eleverna befinner sig i sin kunskapsutveckling och sedan använda 
sig av olika metoder, material, uttrycksformer och övningar på olika nivåer. Framför-
allt behöver man läsa av var eleven befinner sig i sin språk-, läs- och skrivutveckling 
för att med olika metoder kunna stötta eleven i sin utveckling. Här har speciallärare en 
viktig funktion genom att stötta läraren/arbetslaget där eleven befinner sig genom att 
kartlägga, utreda och handleda. 
 
• Återkoppling: Jag utgår från exemplet att skriva en beskrivande text. Diskutera till-
sammans som ovan vad kriterierna är för en beskrivande text. Låta eleverna komma 
med sina erfarenheter, som ovan. Jämför olika texter och diskutera olika kvaliteter. 
När en kamrat eller lärare sedan ger återkoppling på elevens text innebär detta att uti-
från de givna kriterierna (till exempel använda adjektiv) göra tydligt vad eleven kan 
här och nu (feedback) och sedan vad och hur eleven kan göra för att komma vidare ut-
 53 
ifrån kriterierna (till exempel för att göra miljö- och personbeskrivningar, feedfor-
ward), eller som Wiliam (2013) uttrycker det ”Ge feedback som för lärandet framåt” 
(s. 121). 
 
• Elevinflytande, styra, påverka och självbestämmande: Vilken grad av elevinflytande 
och självbestämmande eleven ska ha har naturligtvis med ålder och mognad att göra 
men också innehåll, syfte och de förutsättningar som eleverna har till sitt förfogande. 
Här handlar det till exempel om att eleverna får möjlighet att delta i planering av ett 
arbetsområde och då, som Selberg (2001) lyfter fram, att det inte bara innebär genom-
förande och redovisning av arbetsområdet utan att vara delaktig i förarbete, planering 
och utvärdering. För att göra val behövs förförståelse och förmåga att reflektera över 
hur man lär. En del av innehållet kan därför till exempel styras av elevernas frågor och 
tidigare kunskaper och erfarenheter. Eleverna kan få möjlighet att välja på olika sätt 
att arbeta, använda olika material och olika metoder. Här måste målen och kriterierna 
för olika kvaliteter vara tydliga så att eleverna kan se när de går framåt. Eleverna ska 
inte behöva gissa vad som förväntas av dem, då är de inte ägare av processen  
 
• Interaktion, lära tillsammans med andra: Det finns många sätt att arbeta tillsammans 
och det viktigaste är att skapa fungerande relationer, samtala om lärande, olikheter och 
att se fel som utveckling istället för misslyckanden. Att gå och fråga en kompis och be 
den förklara innan man frågar läraren är ett sätt att ta till vara den kunskap som finns i 
gruppen (Wiliam, 2013). Att diskutera i grupp och höra hur andra tänker och resonerar 
som i exemplen ovan ger också förutsättningar att lära tillsammans med andra. Här är 
det återigen viktigt att ge eleverna verktyg för att känna sig trygga och ge de förutsätt-
ningar som behövs, till exempel att diskutera olika svar på frågor; varför stämmer ett 
svar bättre än ett annat, finns det rätt och fel, hur blir det om man ser på ett svar utifrån 
olika perspektiv? Om en elev inte kan svara på en fråga måste den få strategier för att 
klara sig ur den situationen, till exempel få lite extra betänketid, fråga en kompis, ta 
reda på svaret genom att söka i en bok eller med hjälp av datorn och återkomma se-
nare och så vidare. Det handlar om att ge eleverna strategier för att lära själva och till-
sammans med andra.  
 
7.5 Fortsatt forskning 
När det gäller forskning anser jag att den får ett värde först när den omsätts i praktiken och 
medför en positiv utveckling för eleverna. Detta förutsätter dels ett ömsesidigt förhållande 
mellan verksamhet och praktiknära forskning där elevens röst blir hörd, dels ett nära samar-
bete mellan forskning, lärarutbildning, fortbildning och verksamhet. Det finns många uppslag 
till fortsatt forskning utifrån föreliggande studie. Bland annat att fortsätta att utgå från ett 
elevperspektiv, men även att involvera elever i utformningen av forskningsfrågorna för att 
kunna belysa för lärandet avgörande aspekter utifrån elevernas värld när det gäller vad som 
påverkar lärande. Att fördjupa det påbörjade arbetet i föreliggande studie med fältstudier och 
intervjuer med lärare och elever skulle berika och utveckla förståelsen för betydelsen av del-
aktighet i språk-, läs- och skrivutvecklingen. Forskning kring didaktiska metoder för att öka 
delaktighet i och tillgängligheten till lärandet genom språk och kommunikation är också ett 
intressant ämne utifrån det resultat som visats i föreliggande studie. Frågor som är intressanta 
för att främja delaktighet i lärandet genom språk och kommunikation skulle kunna vara: Vad 
är det som påverkar elevernas talutrymme i klassrumsmiljö? Vilka strategier använder sig 
eleverna av för att kommunicera i klassrummet? Vilka strategier använder lärare för att öka 
elevers talutrymme i klassrummet? Ahlberg (2013) skriver att ”Formella och informella kon-
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texter bär upp skolans verksamhet och är avgörande för hur elevernas lärande och delaktighet 
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9.1 Bilaga 1 – Missivbrev  
Bästa lärare i svenska åk 6-9! 
Jag studerar sista terminen på Speciallärarprogrammet med inriktning mot språk-, läs- och 
skrivutveckling vid Göteborgs Universitet. Jag förbereder nu en undersökning som ska rap-
porteras i min magisteruppsats, 15 hp.  
Syftet med studien är att ta reda på hur ofta elever i åk 6-9 upplever att de bjuds in till 
aktiviteter som främjar delaktighet i egen språk-, läs- och skrivutveckling. 
Som undersökningsmetod har jag valt att använda enkät och jag söker dig som är lärare i 
svenska i åk 6-9. Det är endast eleverna som ska svara på enkätfrågorna och materialet kom-
mer att behandlas anonymt. Enkätfrågorna kommer mailas till dig så att du som lärare ska 
kunna se frågorna på förhand. En medgivandeblankett till föräldrarna finns med som en bilaga 
i detta brev(se nedan). Bara de elever vars föräldrar har skrivit på blanketten kan delta i 
undersökningen. Eleverna lämnar den påskrivna blanketten till dig som ansvarig lärare i 
svenska. 
För att genomföra enkäten krävs det att eleverna har tillgång till dator och fungerande in-
ternetuppkoppling då enkäten är en webbenkät där eleverna går in via en länk (se instruktion-
er för genomförandet av webbenkät i bilaga nedan) och svarar på frågorna anonymt. Din upp-
gift som lärare blir att genomföra enkäten med dina elever i svenska åk 6-9. Hur många elever 
som deltar väljer du själv. Jag önskar att enkäten genomförs så nära innan höstlovet (v 44) 
som möjligt. Eleverna ska då reflektera över tiden från terminsstart fram till det aktuella till-
fället för genomförandet av enkäten. 
Har du möjlighet att hjälpa mig? Kanske väcker enkäten tankar och reflektioner som du har 
nytta av i ditt arbete.  




Bilagor som finns med i detta brev är: 
1. Instruktioner för webbenkät 
2. Medgivandeblankett till föräldrar 
 
  
9.2 Bilaga 2 – Instruktioner för webbenkäten 
Instruktioner för webbenkät 
1. Läs igenom frågorna i enkäten (pappersversionen mailas till dig i slutet av v. 41). Du 
känner dina elever bäst och kan nu se om det är något du behöver förklara lite extra för 
eleverna. Kanske behöver ni diskutera vad svarsalternativen alltid, ofta, sällan och ald-
rig innebär. Eleverna ska uppskatta på ett ungefär hur de upplever, men för att minska 
godtyckligheten kan de försöka tänka enligt exemplet nedan: 
 
Alltid = varje gång eleverna jobbar med att läsa, skriva och språklig förmåga;  
Ofta = närmare 75 % av gångerna; Sällan = närmare 25 % av gångerna;  
Aldrig = förekommer ej. 
 
2. Berätta för eleverna att de svarar på enkäten anonymt och att det är frivilligt att svara 
på enkäten.  
 
3. Motivera eleverna genom att beskriva för dem att genom deras deltagande i undersök-
ningen bidrar de till forskningen inom skolutveckling och till att undervisningen ska 
bli så bra som möjligt för dem. Genom deltagandet blir elevens röst hörd.  
 
4. Enkäten består av frågor som börjar med ’Hur ofta…?’ och eleverna ska markera ETT 
av svarsalternativen: alltid, ofta, sällan eller aldrig. De ska också ta ställning till om 
innehållet i varje frågeställning har betydelse för utvecklingen av deras lärande genom 
att svara: ja, nej eller vet inte. 
 
5. Eleverna ska reflektera över den undervisning som de befunnit sig i under hösttermi-
nen, alltså från terminsstart och fram till genomförandet av enkäten.  
 
6. Låt eleverna gå in på länken … (mailas till dig i slutet av v 41).   
 
7. Eleverna klickar i sina svar i ringar och rutor. De kan ändra sig genom att bara klicka i 
det nya svarsalternativet. 
 
8. När de är klara klickar de på SKICKA 
 
9. OBS! Det är viktigt att eleverna INTE trycker på ENTER innan de är klara med enkä-




9.3 Bilaga 3 – Medgivandeblankett  
Bästa förälder/föräldrar! 
Jag heter Kristin Bergman och studerar sista terminen på Speciallärarprogrammet med inrikt-
ning mot språk-, läs- och skrivutveckling vid Göteborgs Universitet. Jag förbereder nu en 
undersökning som ska rapporteras i min magisteruppsats, 15 hp.  
Syftet med studien är att ta reda på hur ofta elever i åk 6-9 upplever att de bjuds in till 
aktiviteter som främjar delaktighet i egen språk-, läs- och skrivutveckling. 
Jag behöver hjälp av elever i åk 6-9 som ska besvara frågorna i en webbenkät. Enkäten kom-
mer att besvaras anonymt och under lektionstid tillsammans med ansvarig lärare i ämnet 
svenska någon gång under höstterminen 2014. Enkätfrågorna är sådana att de sannolikt bidrar 
till elevernas reflekterande över förhållanden som bidrar till deras lärande. Resultatet leder 
sannolikt också till utveckling inom svenskundervisningen. 
Jag behöver ett medgivande från dig/er som förälder/föräldrar att du/ni tillåter er son/dotter att 
genomföra enkäten. 
 
Fyll i blanketten nedan och lämna till ansvarig lärare i ämnet svenska. 
 
Tack på förhand! 
 





Jag/Vi tillåter att ____________________________________________ deltar i enkätundersökningen 
som görs anonymt.                           (elevens namn) 
 






Förälders underskrift ______________________________________________________________ 
 




9.4 Bilaga 4 – Frågor webbenkät  
Delaktighet i läs-, skriv- och språkutveckling 
1a) Hur ofta är du med och planerar ett arbetsområde i svenska?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
1b) Är det viktigt för ditt lärande att få vara med och planera ett arbetsområde i 
svenska?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
2a) Hur ofta väljer du själv vilken genre (fantasi, fakta, novell, deckare mm) du 
ska använda när du ska läsa eller skriva?  
 Alltid Ofta Sällan Aldrig 
Läsa ( ) ( ) ( ) ( ) 
Skriva ( ) ( ) ( ) ( ) 
2b) Är det viktigt för ditt lärande att få välja vilken genre du ska använda när du 
ska läsa eller skriva?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
3a) Hur ofta handlar uppgifterna i svenska om sådant som du är intresserad av?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
3b) Är det viktigt för ditt lärande att uppgifterna i svenska handlar om sådant 
som du är intresserad av?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
4a) Hur ofta får du lära dig om hur du lär dig, till exempel om vilka metoder du 
kan använda dig av för att lära dig?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
4b) Är det viktigt för ditt lärande att få lära dig om hur du lär dig, till exempel 
om vilka metoder du kan använda dig av för att lära dig?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
  
5a) Hur ofta tycker du att undervisningen i svenska är anpassad efter hur du lär 
dig?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
5b) Är det viktigt för ditt lärande att undervisningen i svenska är anpassad efter 
hur du lär dig?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
6a) Hur ofta vet du varför du ska göra ett arbete eller en uppgift i svenska?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
6b) Är det viktigt för ditt lärande att du vet varför du ska göra ett arbete eller en 
uppgift i svenska?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
7a) Hur ofta utgår din lärare från det du redan kan när du ska lära dig något 
nytt när det gäller läsa, skriva och språklig förmåga?  
 Alltid Ofta Sällan Aldrig 
Läsa ( ) ( ) ( ) ( ) 
Skriva ( ) ( ) ( ) ( ) 
Språklig för-
måga ( ) ( ) ( ) ( ) 
7b) Är det viktigt för ditt lärande att din lärare utgår från det du redan kan när 
du ska lära dig något nytt när det gäller läsa, skriva och språklig förmåga?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
8a) Hur ofta vet du vad som förväntas av dig för att ditt arbete ska nå grundläg-
gande nivå, utvecklad nivå och väl utvecklad nivå?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
8b) Är det viktigt för ditt lärande att du vet vad som förväntas av dig för att ditt 
arbete ska nå grundläggande nivå, utvecklad nivå och väl utvecklad nivå?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
  
9a) Hur ofta tycker du att du får rätt förutsättningar för att klara dina uppgifter 
såsom till exempel tid, hjälp och stöd?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
9b) Är det viktigt för ditt lärande att du får rätt förutsättningar för att klara 
dina uppgifter såsom till exempel tid, hjälp och stöd?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
10a) Hur ofta skriver du texter som någon annan än din lärare ska läsa, till ex-
empel någon utanför skolan?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
10b) Är det viktigt för ditt lärande att du får skriva texter som någon annan än 
din lärare ska läsa, till exempel någon utanför skolan?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
11a) Hur ofta gör du uppgifter (exempel: drama, film, reportage, intervjuer, re-
dovisningar, utställningar mm) där platser, människor, föreningar eller olika yr-
ken utanför skolan är inkopplade?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
11b) Är det viktigt för ditt lärande att du får göra uppgifter (exempel: drama, 
film, reportage, intervjuer, redovisningar, utställningar mm) där platser, männi-
skor, föreningar eller olika yrken utanför skolan är inkopplade?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
12a) Hur ofta tycker du att läraren använder det du har läst, skrivit eller sagt i 
undervisningen?  
 Alltid Ofta Sällan Aldrig 
Läst ( ) ( ) ( ) ( ) 
Skrivit ( ) ( ) ( ) ( ) 
Sagt ( ) ( ) ( ) ( ) 
12b) Är det viktigt för ditt lärande att läraren använder det du har läst, skrivit 
eller sagt i undervisningen?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
  
o [ ] Vet inte  
13a) Hur ofta arbetar du i grupp eller i par när det gäller att läsa, skriva och 
språklig förmåga?  
 Alltid Ofta Sällan Aldrig 
Läsa ( ) ( ) ( ) ( ) 
Skriva ( ) ( ) ( ) ( ) 
Språklig för-
måga ( ) ( ) ( ) ( ) 
13b) Är det viktigt för ditt lärande att arbeta i grupp eller i par när det gäller att 
läsa, skriva och språklig förmåga?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
14a) Hur ofta hjälper ni elever varandra i svenska?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
14b) Är det viktigt för ditt lärande att ni elever hjälper varandra i svenska?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
15a) Hur ofta förklarar din lärare vad och hur du ska göra för att komma vidare 
i din läs-, skriv- och språkutveckling?  
 Alltid Ofta Sällan Aldrig 
Läsutveckling ( ) ( ) ( ) ( ) 
Skrivutveckling ( ) ( ) ( ) ( ) 
Språkutveckling ( ) ( ) ( ) ( ) 
15b) Är det viktigt för ditt lärande att din lärare förklarar vad och hur du ska 
göra för att komma vidare i din läs-, skriv- och språkutveckling?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
16a) Hur ofta förstår du målen och kunskapskraven så att du kan arbeta utifrån 
dem, när det gäller att läsa, skriva och språklig förmåga?  
 Alltid Ofta Sällan Aldrig 
Läsa ( ) ( ) ( ) ( ) 
Skriva ( ) ( ) ( ) ( ) 
Språklig för-
måga ( ) ( ) ( ) ( ) 
  
16b) Är det viktigt för ditt lärande att du förstår målen och kunskapskraven så 
att du kan arbeta utifrån dem, när det gäller att läsa, skriva och språklig för-
måga?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
17a) Hur ofta vet du vad du kan, i förhållande till målen som du ska nå, när det 
gäller att läsa, skriva och språklig förmåga?  
 Alltid Ofta Sällan Aldrig 
Läsa ( ) ( ) ( ) ( ) 
Skriva ( ) ( ) ( ) ( ) 
Språklig för-
måga ( ) ( ) ( ) ( ) 
17b) Är det viktigt för ditt lärande att du vet du vad du kan, i förhållande till må-
len som du ska nå, när det gäller att läsa, skriva och språklig förmåga?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
18a) Hur ofta får du vara med och påverka (säga vad du tycker) vad ett arbete 
ska innehålla för att vara på grundläggande nivå, utvecklad nivå och väl utveck-
lad nivå?  
o ( ) Alltid  
o ( ) Ofta  
o ( ) Sällan  
o ( ) Aldrig  
18b) Är det viktigt för ditt lärande att du får du vara med och påverka (säga vad 
du tycker) vad ett arbete ska innehålla för att vara på grundläggande nivå, ut-
vecklad nivå och väl utvecklad nivå?  
o [ ] Ja  
o [ ] Nej  
o [ ] Vet inte  
[Skicka]  
  
9.5 Bilaga 5 – Enkätfrågorna grupperade i teman 
Tema: Formativ undervisning 
Hur ofta bjuds eleverna in i den formativa processen?  
 
Fråga 7. Hur ofta utgår din lärare från det du redan kan när du ska lära dig något nytt när det 
gäller läsa, skriva och språklig förmåga? 
 
Fråga 8: Hur ofta vet du vad som förväntas av dig för att ditt arbete ska nå grundläggande 
nivå, utvecklad nivå och väl utvecklad nivå? 
 
Fråga 15: Hur ofta förklarar din lärare vad och hur du ska göra för att komma vidare i din läs-, 
skriv- och språkutveckling? 
 
Fråga 16: Hur ofta förstår du målen och kunskapskraven så att du kan arbeta utifrån dem, när 
det gäller läsa, skriva och språklig förmåga? 
 
Fråga 17: Hur ofta vet du vad du kan i förhållande till målen som du ska nå, när det gäller att 
läsa, skriva och språklig förmåga? 
 
Tema: Delaktighet i planering 
Hur ofta får eleverna vara med och planera ett arbetsområde i ämnet svenska?  
 
Fråga 1 Hur ofta är du med och planerar ett arbetsområde i svenska? 
 
Fråga 2 Hur ofta väljer du själv vilken genre du ska använda när du ska läsa eller skriva? 
 
Motivation – eget intresse 
Hur ofta får eleverna utgå från eget intresse när det gäller arbetsområdena tala, läsa och skriva 
i ämnet svenska. 
 
Fråga 2 Hur ofta väljer du själv vilken genre du ska använda när du ska läsa eller skriva? 
 
Fråga 3 Hur ofta handlar uppgifterna i svenska om sådant som du är intresserad av? 
 
Fråga 7. Hur ofta utgår din lärare från det du redan kan när du ska lära dig något nytt när det 
gäller läsa, skriva och språklig förmåga? 
 
Fråga 16: Hur ofta förstår du målen och kunskapskraven så att du kan arbeta utifrån dem, när 
det gäller läsa, skriva och språklig förmåga? 
 
Motivation – autentiska uppgifter 
Hur ofta får eleverna arbeta med autentiska uppgifter när det gäller tala, läsa och skriva i äm-
net svenska? 
 
Fråga 10: Hur ofta skriver du texter som någon annan än dina lärare ska läsa, till exempel 
någon utanför skolan? 
 
  
Fråga 11: Hur ofta gör du uppgifter (exempel: drama, film, reportage, intervjuer, redovisning-
ar, utställningar mm) där platser, människor, föreningar eller olika yrken utanför skolan är 
inkopplade? 
 
Fråga 12: Hur ofta tycker du att läraren använder det du har läst, skrivit eller sagt i undervis-
ningen? 
 
Tema: Metakognition (lära om sitt eget lärande) 
Hur ofta får eleverna arbeta med metakognition när det gäller tala, läsa och skriva? 
 
Fråga 4 Hur ofta får du lära dig om hur du lär dig, till exempel om vilka metoder du kan an-
vända dig av för att lära dig? 
 
Fråga 5 Hur ofta tycker du att undervisningen i svenska är anpassad efter hur du lär dig? 
 
Tema: Lära tillsammans med andra 
Hur ofta får eleverna lära tillsammans med andra? (Gruppdiskussioner, grupparbete, och par-
arbete.) 
 
Fråga 13: Hur ofta arbetar du i grupp eller i par när det gäller läsa, skriva och språklig för-
måga? 
 
Fråga 14: Hur ofta hjälper ni elever varandra i svenska? 
 
Tema: KASAM (Känsla av sammanhang: - begriplighet – meningsfullhet – hanterbar-
het) 
Hur ofta får eleverna de förutsättningar som krävs för att uppleva känsla av sammanhang det 
vill säga, begriplighet, meningsfullhet och hanterbarhet? 
 
Fråga 6: Hur ofta vet du varför du ska göra ett arbete eller en uppgift i svenska? 
 
Fråga 7. Hur ofta utgår din lärare från det du redan kan när du ska lära dig något nytt när det 
gäller läsa, skriva och språklig förmåga? 
 
Fråga 8: Hur ofta vet du vad som förväntas av dig för att ditt arbete ska nå grundläggande 
nivå, utvecklad nivå och väl utvecklad nivå? 
 
Fråga 9: Hur ofta tycker du att du får rätt förutsättningar för att klara dina uppgifter så som till 
exempel tid, hjälp och stöd? 
 
Fråga 16: Hur ofta förstår du målen och kunskapskraven så att du kan arbeta utifrån dem, när 
det gäller läsa, skriva och språklig förmåga? 
 
Tema: Språk och kommunikation  
Hur ofta får eleverna använda språk och kommunikation för att lära? Hur ofta används det 
som eleverna uttrycker i undervisningen? 
 
Fråga 10: Hur ofta skriver du texter som någon annan än dina lärare ska läsa, till exempel 
någon utanför skolan? 
 
  
Fråga 11: Hur ofta gör du uppgifter (exempel: drama, film, reportage, intervjuer, redovisning-
ar, utställningar mm) där platser, människor, föreningar eller olika yrken utanför skolan är 
inkopplade? 
 
Fråga 12: Hur ofta tycker du att läraren använder det du har läst, skrivit eller sagt i undervis-
ningen? 
 
Fråga 13: Hur ofta arbetar du i grupp eller i par när det gäller läsa, skriva och språklig för-
måga? 
 
